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Esta Tese de Doutoramento alicerça-se na aplicação da Aprendizagem Cooperativa 
como uma metodologia educativa inovadora, com o potencial necessário para mudar 
as práticas pedagógicas nas escolas do Ensino Básico. 
São vários os estudos realizados desde os anos 70 até ao início deste século que têm 
comprovado a eficácia pedagógica que é possível alcançar através da utilização da 
Aprendizagem Cooperativa. Por um lado, esta metodologia pode constituir um meio 
para ultrapassar as dificuldades com que os professores se deparam na sua actuação 
pedagógica actual, nomeadamente a discriminação racial e social, a xenofobia, o 
fraco rendimento académico, a falta de motivação escolar, o pouco investimento nas 
habilidades sociais e no desenvolvimento da criatividade. Por outro lado, possibilita 
aos alunos a oportunidade de ter acesso a uma formação integral, onde se 
desenvolvem não apenas as suas capacidades cognitivas associadas aos 
conhecimentos académicos, mas onde se valorizam também competências e atitudes 
que permitam a sua intervenção activa na construção da sociedade da qual fazem 
parte. 
Neste trabalho descreve-se a planificação e a implementação de um Programa de 
Intervenção baseado na Técnica Puzzle de Aronson (técnica Jigsaw), em três turmas 
do 4º ano de escolaridade da Escola Básica do Outeiro – Vila Nova de Gaia 
(Portugal). A avaliação dos resultados demonstrou que a aplicação da Aprendizagem 
Cooperativa contribui para a optimização da intervenção pedagógica dos docentes do 
Ensino Básico – 1º Ciclo, favorecendo o rendimento escolar, as habilidades sociais e 
os níveis de motivação e de criatividade dos alunos. 





This doctoral thesis deals with the implementation of Cooperative Learning as an 
innovative educational method, with the potential to change pedagogical practices in 
schools of basic education. 
A number of studies since the 70s until the beginning of this century have proven 
that effective teaching can be achieved through the use of Cooperative Learning. On 
the one hand, this methodology could be a means to overcome the difficulties that 
teachers encounter in their current teaching approach, including the racial and social 
discrimination, xenophobia, poor academic performance, lack of motivation at 
school, and a little investment in social skills and in the development of creativity. 
On the other hand, represents an opportunity that allows students to access full 
training, expanding not only their cognitive abilities associated with academic 
knowledge, but also, to value their skills and attitudes that enable their active role in 
the building of the society to which they belong. 
This paper describes the planning and implementation of an intervention program 
based on the puzzle technique of Aronson (Jigsaw technique) in three classes oh the 
4th grade of Primary School from Outeiro - Vila Nova de Gaia (Portugal). Results 
showed that the implementation of Cooperative Learning contributes to the 
optimization of pedagogical intervention of teachers of Basic Education - 1st Cycle, 
increasing academic achievement, social skills and the levels of motivation and 
creativity of students. 





A presente disertación alicerce-se na aplicación da Aprendizaxe Cooperativa como 
unha metodoloxía educativa innovadora, co potencial necesario para cambiar as 
prácticas pedagóxicas nas escolas do Ensino Básico. 
Son varios os estudos realizados desde os anos 70 ata o inicio deste século que teñen 
comprobado a eficacia pedagóxica que se pode alcanzar mediante a utilización de 
Aprendizaxe Cooperativa. Por un lado, esta metodoloxía pode constituír un medio 
para superar as dificultades que os profesores se atopan na súa actuación educativa 
actual, especialmente a discriminación racial e social, a xenofobia, o débil 
rendemento académico, a falta de motivación escolar, o pouco investimento nas 
habilidades sociais e no desenvolvemento da creatividade. Por outra banda, posibilita 
aos alumnos a oportunidade de ter acceso a unha formación integral, onde se 
desenvolven non só as súas capacidades cognitivas asociadas aos coñecementos 
académicos, pero onde se valoran tamén destrezas e actitudes que permitan a súa 
intervención activa na construción da sociedade da que forman parte. 
Neste traballo descríbese a planificación e implantación dun Programa de 
Intervención baseado na Técnica Puzzle de Aronson (técnica Jigsaw), en tres turmas 
do 4º ano de escolaridade da Escola básica do Outeiro - Vila Nova de Gaia 
(Portugal). A avaliación dos resultados demostrou que a aplicación da Aprendizaxe 
Cooperativa contribúe para a optimización da intervención pedagóxica dos docentes 
do Ensino Básico - 1 º Ciclo, favorecendo o rendemento escolar, as habilidades 
sociais e os niveis de motivación e creatividade dos alumnos. 
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Apresentação do Tema 
Neste início de século, em que se preconizam grandes mudanças na sociedade e na 
escola, urge cada vez mais a necessidade de realizar investigações que possam de 
alguma forma contribuir para uma reflexão crítica, construtiva e colectiva dos 
profissionais da educação com vista à reconfiguração da actuação pedagógica da sua 
profissão. A urgência em melhorar o fraco rendimento escolar dos alunos, assim 
como fomentar as suas habilidades sociais, a sua motivação pelo estudo e a sua 
criatividade, é uma necessidade reconhecida desde há muito tempo, em muitos 
países, no campo da educação. Procurar alternativas que ajudem a motivar o aluno na 
sua formação é uma tarefa premente na actualidade, o que poderá ser conseguido 
através da aplicação da Aprendizagem Cooperativa, sem no entanto, querer cair num 
optimismo ingénuo pois não é possível um progresso sustentável sem a motivação e 
o esforço permanente por parte dos profissionais directamente implicados e 
interessados no progresso da educação, que se quer cada vez mais democrática e 
participativa. 
Promove-se, deste modo, mais um desafio aos professores no sentido de 
encontrarem, por si, as melhores soluções para os alunos reais que são os seus. Neste 
sentido, aprender a cooperar com os outros no próprio acto de aprender, é assumir a 
nossa própria condição comunitária, onde cada um não é sozinho, onde cada Ser 
Humano é Ser-Com-os-Outros. É necessário proporcionar aos professores que 
aprendem a ensinar e se sentem atrás, e não à frente, da sua secretária, uma visão 
prática e realista do que é o ensino na actualidade, valorizando não somente as 
competências cognitivas mas também as não cognitivas. 
Fazer da Aprendizagem Cooperativa uma alternativa pedagógica integrada como 
actividade do dia-a-dia implica sentir-se atraído, pelos seus conceitos-chave que vão 
desde o trabalho em equipa, a igualdade de estatuto entre os membros do grupo, a 
partilha, a escuta, a envolvência, a negociação, a heterogeneidade, à familiarização 
com as aprendizagens activas, com pesquisa e discussão. Adquirir uma nova cultura 
de sala de aula, fazendo da cooperação uma forte aliada na prática educativa é um 
desafio que vale a pena tentar, pois é uma forma de actuar pedagogicamente válida 
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comprovada por numerosos estudos realizados acerca dos efeitos da utilização 
pedagógica da Aprendizagem Cooperativa. 
Na sociedade actual, dominada pelos serviços de informação e pela competitividade 
onde se continua a confundir individualidade com individualismo, é necessário 
introduzir na aprendizagem dos conteúdos, competências cooperativas e de 
socialização que permitam a construção do saber tendo por base o princípio 
Aprender a Aprender. 
Para além de múltiplas evidências dos benefícios e vantagens da Aprendizagem 
Cooperativa, como por exemplo estimular o contacto e a comunicação entre todos os 
elementos dos grupos heterogéneos e o aumento da auto-estima, a Aprendizagem 
Cooperativa possibilita também um melhor conhecimento entre todos os elementos 
que constituem o grupo. Do mesmo modo, ao permitir desenvolver a capacidade de 
auto e hetero-avaliação do trabalho dos diferentes membros que constituem cada 
grupo de trabalho pedagógico, é possível melhorar as relações afectivas e sociais 
entre os alunos, e entre estes e o professor1. 
Assim, para além das competências cognitivas que se podem desenvolver nos alunos, 
a Aprendizagem Cooperativa, como uma metodologia de ensino inovadora, servida 
por um conjunto de técnicas específicas a utilizar em situações educativas, apresenta-
se como uma ferramenta de optimização pedagógica acessível para melhorar as 
relações interpessoais, vivenciar situações emocionais significativas e promover uma 
educação para a cidadania. 
Deste modo, sabendo-se que a educação é um desafio permanente, reconhecemos na 
Aprendizagem Cooperativa a credibilidade necessária para justificar a conjuntura e 
proficiência desta investigação, nomeadamente na implementação de um Programa 
de Intervenção baseado na Técnica Puzzle de Aronson, pois é através de inovações 
                                                
1 Sempre que ao longo da Tese refiramos a pessoa do professor, estaremos a incluir os dois géneros: 
masculino e feminino. A mesma regra também se aplica em relação ao aluno. 
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educativas que, enquanto profissionais da educação, procuramos eminentemente 
implicar-nos neste permanente processo de formação e transformação. 
Efectivamente, não é plausível esperar que o percurso formativo experienciado até 
então nos forneça uma habilitação definitiva, no sentido de ter a resposta adequada a 
todos os problemas que o efectivo exercício da profissão levanta. Tal como enfatiza 
Dias (2004, p. 163), “a formação de um ser humano não pode nem deve ficar-se pela 
transmissão de um conjunto de informações e de conhecimentos de carácter 
operativo, com vista à obtenção de um diploma que garanta um lugar ao sol. Estamos 
a falar da modelação do carácter de um sujeito, da estruturação do seu sistema 
cognitivo, dos seus afectos e emoções, da sua biografia pessoal e familiar e do seu 
projecto de vida”. 
De forma análoga, também não é correcto assumir que a simples ligação, ainda que 
prolongada, com as realidades docentes, seja por si só uma condição suficiente para 
uma formação contínua e promovedora de sucesso. Torna-se imprescindível que 
como docentes e investigadores nos envolvamos neste investimento pedagógico ao 
longo da vida e possível de alcançar não só através da partilha de experiências 
educativas vividas no nosso dia-a-dia mas também da frequência regular de 
formações contínuas construindo-se, deste modo, um percurso onde se reinventam 
novas hipóteses de relações educativas que se assumem ser de importância basilar na 
promoção de sucesso escolar dos anos vindouros. 
Objectivos 
Os objectivos principais deste trabalho de investigação são os seguintes: 
• Realizar um estudo teórico aprofundado sobre o que é a Aprendizagem 
Cooperativa e qual a sua relevância para o processo de ensino-aprendizagem; 




• Desenhar, implementar e avaliar um Programa de Intervenção Pedagógica 
baseado na Técnica Puzzle de Aronson no 1º Ciclo do Ensino Básico; 
• Validar o Programa Intervenção, ou seja, provar que a utilização 
Aprendizagem Cooperativa, nomeadamente a Técnica Puzzle de Aronson 
pode funcionar com êxito no Ensino Básico – 1ºCiclo; 
• Contribuir para a optimização da intervenção pedagógica no Ensino Básico- 
1º Ciclo, favorecendo o rendimento escolar, as habilidades sociais e os níveis 
de motivação e de criatividade dos alunos. 
Metodologia de Trabalho 
Este trabalho de investigação combina a utilização do método quantitativo, tendo 
sido utilizados vários instrumentos (questionários) para avaliar as variáveis 
dependentes, e o método qualitativo tendo-se também recorrido ao inquérito por 
entrevista dos docentes que participaram neste estudo. 
Relativamente ao tipo de estudo, trata-se de um desenho quase-experimental, no qual 
se avaliou a eficácia da implementação de um Programa de Intervenção baseado 
numa das técnicas da Aprendizagem Cooperativa (Técnica Puzzle de Aronson, 
também conhecida por Técnica Jigsaw) numa situação escolar real. Este Programa 
de Intervenção foi implementado em três turmas de alunos do 4º ano de escolaridade 
do Ensino Básico (1º Ciclo) de Vila Nova Gaia (norte de Portugal). 
Estrutura do Trabalho 
Os momentos estruturantes que constituem os capítulos desta Tese de Doutoramento 
dão a consistência imprescindível a um projecto desta envergadura. Assim, a 
presente dissertação organizado em torno de sete capítulos. 
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No primeiro capítulo começamos por clarificar o conceito de Aprendizagem 
Cooperativa, evidenciando-se esta metodologia como uma alternativa pedagógica a 
ser integrada no dia-a-dia de todo o docente que sente necessidade de se familiarizar 
com aprendizagens activas, e por isso mais atractivas, de maneira a que os alunos 
passem a trabalhar regularmente em grupos. De seguida, partilhamos a forma como 
se constituem grupos de trabalho em Aprendizagem Cooperativa, clarificamos os 
objectivos do trabalho de grupo e apresentamos as funções dos alunos nos grupos 
cooperativos. No decorrer do capítulo expomos os componentes básicos da 
Aprendizagem Cooperativa. Abordamos igualmente as estruturas de Aprendizagem 
Cooperativa e estabelecemos as diferenças entre a Aprendizagem Tradicional e a 
Aprendizagem Cooperativa, bem como partilhamos algumas estratégias de utilização 
da Aprendizagem Cooperativa tendo em conta o perfil do professor. Destacamos 
ainda a relevância da Aprendizagem Cooperativa no processo de ensino-
aprendizagem, dando-se particular ênfase às Tecnologias de Informação e 
Comunicação (TIC). De seguida, evidenciamos a visibilidade que a Aprendizagem 
Cooperativa assume enquadrada numa perspectiva de educação intercultural e, por 
último, levantamos o véu sobre a existência de certos mitos acerca da Aprendizagem 
Cooperativa que é necessário desmistificar. 
Consideramos relevante no segundo capítulo evidenciar os princípios teóricos 
subjacentes ao sistema de ideias que alicerçam a fundamentação teórica da 
Aprendizagem Cooperativa. Efectivamente, torna-se fundamental buscar nos 
princípios que outorgam identidade à Aprendizagem Cooperativa os referenciais que 
podem sustentar a construção de um projecto educacional cooperativo. Este sistema 
de ideias é efectivamente consistente, rico e diversificado, uma vez que recebeu 
contributos de vários grupos de teorias explicativas. Entre eles destacam-se as teorias 
motivacionais e as teorias cognitivas, cujo contributo se reflecte no enriquecimento 
teórico e reforço da aplicação prática da Aprendizagem Cooperativa. Por último, 
apresentam-se os efeitos da Aprendizagem Cooperativa a nível cognitivo e não 
cognitivo. 
Elegemos para o terceiro capítulo deste trabalho a apresentação das principais 
técnicas de Aprendizagem Cooperativa uma vez que existe uma gama muito variada, 
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possível de ser utilizada na sala de aula, de acordo com o ano de escolaridade e com 
as áreas curriculares a serem trabalhadas. Esta variedade é um dos factores que 
contribuiu para a grande divulgação e uso da Aprendizagem Cooperativa nos 
estabelecimentos de ensino e em outros contextos de aprendizagem. 
No quarto capítulo procuramos exactamente integrar a Aprendizagem Cooperativa 
no panorama educativo português. Este capítulo divide-se em cinco momentos 
fundamentais. O primeiro deles diz respeito ao lugar que a Aprendizagem 
Cooperativa ocupa na política educativa portuguesa actual, especificamente no que 
concerne às competências transversais do currículo nacional e aos princípios 
orientadores da acção pedagógica no 1º Ciclo do Ensino Básico. O segundo 
momento reflecte o cenário actual das escolas portuguesas, evidenciando-se a 
necessidade de que a escola tem de ser diferente daquele modelo que ainda, de modo 
geral, continua implantado nas escolas portuguesas. Começamos então por 
evidenciar a necessidade de que a escola de hoje tem de ser diferente daquela que 
conhecemos ao longo dos anos. Daí surge a crescente indispensabilidade de melhorar 
a divulgação da Aprendizagem Cooperativa no sentido de ser efectivamente mais 
utilizada na realidade actual do ensino, o que proporcionará a sua afirmação efectiva 
como novo paradigma educacional. Neste entendimento, e já num terceiro momento, 
compartilhamos um exemplo de Escola de Cooperativa como experiência de sucesso 
em Portugal. O quarto momento reflecte a importância do Movimento da Escola 
Moderna (MEM) no contexto educativo português. Por fim, apresentamos uma 
revisão dos trabalhos científicos realizados em torno da Aprendizagem Cooperativa 
que nos últimos anos têm sido levados a cabo em Portugal. 
No quinto capítulo (Metodologia de Estudo), o objectivo primordial é apresentar a 
parte empírica da investigação. Para isso, num primeiro momento expomos o plano 
de trabalho, a formulação do problema de investigação e os objectivos principais do 
estudo. Seguidamente podemos encontrar formuladas as hipóteses de trabalho que 
guiaram o estudo, as variáveis em estudo e o desenho metodológico pelo qual 
optámos para validar as hipóteses desta investigação. Posteriormente apresentamos a 
selecção da amostra e a descrição da mesma. De seguida, fazemos a descrição dos 
instrumentos de avaliação das variáveis dependentes e sua aplicação ao grupo 
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experimental e ao de controlo. Por último, apresentamos os resultados da estimação 
de fiabilidade interna Alfa (α) de Cronbach relativamente aos instrumentos de 
avaliação aplicados demonstrando que a mesma é suficiente para conceder um 
suporte estrutural ao Programa. 
No que concerne ao sexto capítulo descrevemos o desenho de um Programa de 
Intervenção baseado na Técnica Puzzle de Aronson levado a cabo em três turmas do 
Ensino Básico 1º Ciclo, de 4º ano de escolaridade. Neste sentido, expomos a 
planificação do trabalho, clarificamos os objectivos do Programa e seus requisitos 
específicos. Fazemos a abordagem da estratégia de implementação do Programa, a 
construção de materiais didácticos e ainda o tempo de implementação necessário 
para cada sessão. Apresentamos as principais características da Técnica Jigsaw ou 
quebra-cabeças no grupo experimental. Destacamos as funções das docentes 
envolvidas no Programa e partilhamos a planificação das sessões aplicadas em 
contexto de sala de aula. Por fim, apresentamos ainda o plano de formação dos 
professores do Ensino Básico do 1º Ciclo frequentada pelas professoras titulares de 
turma, responsáveis pelo grupo experimental desta investigação. 
No sétimo capítulo apresentamos a análise dos resultados obtidos no Programa de 
Intervenção pedagógica baseada na Técnica Puzzle de Aronson. Esta análise foi feita 
quer a nível quantitativo, quer qualitativo. A avaliação quantitativa dos resultados do 
Programa centra-se em quatro partes: 1) análise descritiva das respostas obtidas a 
cada um dos itens que integram os instrumentos de avaliação das variáveis 
dependentes (Motivação Escolar, Habilidades Sociais, Criatividade e Rendimento 
Escolar), antes da implementação do Programa (fase de pré-teste); 2) Análise 
comparativa entre o grupo experimental e o de controlo, relativamente aos seus 
níveis de Motivação Escolar, Habilidades Sociais, Criatividade e Rendimento 
Escolar, antes da implementação do Programa (com base na comparação dos valores 
médios das diferentes variáveis); 3) Análise comparativa dos níveis médios das 
variáveis dependentes antes da implementação do Programa e após a sua 
implementação (momento do pós-teste), o que nos possibilitou avaliar 
quantitativamente o impacto da implementação do Programa ao nível dessas 
variáveis em cada um dos grupos de investigação; e 4) Análise comparativa entre o 
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grupo experimental e o de controlo, relativamente aos seus níveis de Motivação 
Escolar, Habilidades Sociais, Criatividade e Rendimento Escolar, mas referente à 
fase posterior à implementação do Programa. 
A análise qualitativa dos dados centra-se em três momentos. O primeiro, diz respeito 
à análise das entrevistas aos Professores responsáveis pelo grupo experimental e pelo 
de controlo, realizadas antes da aplicação dos instrumentos de avaliação das 
variáveis dependentes. O segundo momento consiste na análise da avaliação contínua 
feita pelos professores durante os encontros semanais, que tiveram lugar ao longo da 
implementação do Programa. Finalmente, no terceiro momento apresentamos uma 
análise dos questionários administrados aos alunos do grupo experimental no final da 
implementação do Programa, com o intuito de recolher a sua opinião acerca das 
aulas ministradas com base na técnica de Aprendizagem Cooperativa Jigsaw de 
Aronson. 
Por último apresentamos as conclusões reflexivas acerca deste trabalho de 
investigação, do significado da Aprendizagem Cooperativa para a realidade actual do 
ensino, assim como também fazemos referência às dificuldades que surgem quando 
se leva a cabo uma investigação desta natureza. Sugerimos algumas recomendações 
nomeadamente a necessidade de se passar a formação para dentro da profissão 
docente. Há que pensar a Formação Contínua de Professores numa lógica global que 
tenha em conta as novas exigências da função docente onde passem a estar incluídos 
Programas de Intervenção Pedagógica que dêem resposta às necessidades de 
formação relacionadas não só com os alunos (aprendizagem a todos níveis, 
motivação, aproveitamento escolar, criatividade, desenvolvimento das habilidades 
sociais,....) mas também com os professores (actualização e desenvolvimento de 
novos estilos de ensino mais cooperativos, dinâmicos e inovadores). Assumir uma 
nova visão da profissão passa pela necessidade de incorporar na vida das escolas 
práticas pedagógicas reais de Aprendizagem Cooperativa que se tornarão possíveis 
quando os professores tiverem acesso a Programas de formação e de intervenção 
direccionados nesta linha didáctica de metodologias activas de ensino-aprendizagem. 
De facto, cooperar para aprender, supõe que previamente tanto professores como 
alunos aprendem a cooperar. Face aos tempos que correm solicitamos uma especial 
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atenção para a cooperação inevitável entre todos os intervenientes do processo 
educativo, onde desta forma é possível oferecer uma resposta ajustada de maneira 
integral e inclusiva a cada aluno. 
Neste trabalho apresenta-se uma investigação pedagógica que constituiu o suporte 
fundamental para a investigação que realizámos nos últimos seis anos, originando 
uma investigação mais abrangente de cariz quase-experimental, na qual tivemos 
oportunidade de recorrer à Aprendizagem Cooperativa, especificamente à Técnica 
Puzzle de Aronson em contexto de sala de aula, culminando na produção escrita de 
uma Tese de Doutoramento. Esta dissertação pressupõe naturalmente a confirmação 
do compromisso aceite inicialmente no momento da escolha do tema para a 
investigação, tema esse pertinente e que acreditamos que de alguma forma contribuiu 
para o avanço da investigação em educação em Portugal e a um nível de ensino 
muito particular que é o Ensino Básico – 1º Ciclo. 
A escolha deste tema surgiu da necessidade sentida de querer conhecer e 
experimentar uma diferente proposta de actuação pedagógica, com o objectivo de 
trazer para o contexto educativo português uma forma de estar diferente  partilhada 
através de uma  metodologia de ensino mais inovadora e interactiva que desperta nos 
alunos a sua motivação escolar, potencia as suas habilidades sociais, melhora o seu 
rendimento escolar e promove a sua criatividade. 
Outra motivação que esteve na base da eleição deste tema prendeu-se ainda à  
vontade de querer divulgar e dar formação em Aprendizagem Cooperativa a um 
maior número de docentes possível  e interessados em mudar as suas práticas  
pedagógicas. Sendo assim, a estrutura deste trabalho culmina com o início da 
realização de mais uma etapa motivadora que ocorreu no final deste percurso de 
investigação através da apresentação de uma proposta ao Centro de Formação de 
Professores Gaia Nascente (em Vila Nova de Gaia) que a viu com bons olhos e 
orientou o processo de candidatura para a realização de um curso de formação nesta 
área. A proposta de candidatura foi dirigida ao Conselho Científico-Pedagógico da 
Formação Contínua de Professores (na cidade de Braga) e cuja resposta veio 































Neste capítulo abordamos o conceito de Aprendizagem Cooperativa, partilhamos a 
forma como se constituem grupos de trabalho em Aprendizagem Cooperativa, 
clarificamos os objectivos do trabalho de grupo e apresentamos as funções dos 
alunos nos grupos cooperativos. De seguida, apresentamos os componentes 
essenciais da Aprendizagem Cooperativa e abordamos igualmente as estruturas de 
Aprendizagem Cooperativa. Estabelecemos as diferenças entre a Aprendizagem 
Tradicional realizada a nível individual e a Aprendizagem Cooperativa que ocorre 
em grupo, apontando-se também algumas estratégias de utilização da Aprendizagem 
Cooperativa, tendo em conta o comportamento do professor. Destacamos ainda a 
relevância da Aprendizagem Cooperativa no processo de ensino-aprendizagem, 
dando-se particular destaque às Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC). 
Damos a conhecer a existência de certos mitos acerca da Aprendizagem Cooperativa 
que é necessário desmistificar. Por último, apresentamos a visibilidade que a 
Aprendizagem Cooperativa assume enquadrada numa perspectiva de educação 
intercultural. 
1.2 O que é a Aprendizagem Cooperativa 
A Aprendizagem Cooperativa é um modelo de ensino que vai para além da ajuda aos 
alunos na aprendizagem de conteúdos e competências escolares considerando 
importantes metas e objectivos sociais e de relações humanas. Trata-se duma 
metodologia educativa inovadora, com o potencial necessário para mudar as práticas 
pedagógicas nas escolas do Ensino Básico e Secundário. Baseia-se num enfoque 
construtivista que faz da tutoria de pares o seu eixo fundamental (Santos Rego, 
Lorenzo Moledo & Priegue Caamaño, 2009). Visa alcançar objectivos educacionais 
que vão para além da aprendizagem académica, nomeadamente a aceitação entre 
grupos, as competências sociais e de grupo, e o comportamento cooperativo. Assim, 
a Aprendizagem Cooperativa, para além das vantagens cognitivas e académicas que 
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apresenta, está estreitamente ligada ao desenvolvimento sócio-afectivo dos alunos 
(Santos Rego, 1999c). 
Esta metodologia de ensino apresenta-se como uma possível solução pedagógica 
perante as necessidades da sociedade contemporânea e o próprio paradigma 
dominante no ensino. De uma forma genérica, Lobato Fraile (1998, p. 23) define 
Aprendizagem Cooperativa como “un movimiento basado, por un lado, en un 
conjunto de principios teóricos y una modalidad de organización de los grupos, 
según los cuales los/as estudiantes deben trabajar para conseguir resultados más 
significativos para todos/as. Y por otro, en estudios e investigaciones experimentales 
que, confrontando los resultados obtenidos aplicando las tres modalidades 
didácticas (cooperativa, competitiva e individual), se proponen lograr un aumento 
motivacional, un mejoramiento del clima del aula y un desarrollo de las habilidades 
sociales”. 
Através desta metodologia, os alunos estão em pequenos grupos e todos têm a 
possibilidade de participar e trabalhar juntos numa actividade estruturada, que lhes 
permite claramente perceber e desenvolver os objectivos que se pretendem explorar. 
As situações de Aprendizagem Cooperativa são aquelas em que o aluno só consegue 
alcançar os seus objectivos quando o resto dos membros do grupo também consegue 
os seus (Santos Rego, 1999c). 
É uma metodologia servida por um conjunto de técnicas específicas a utilizar em 
situações educativas em vários níveis de escolaridade, acompanhadas por diversos 
materiais de estudo como por exemplo: textos, cartões puzzle, fichas de trabalho, 
guiões, que requerem tempo para os preparar. Essas técnicas têm sido aplicadas em 
contexto de sala de aula, apresentando resultados promotores de sucesso escolar. O 
Centro de Educação Infantil e Primária Colegio Santiago Apóstol (Valência) é um 
exemplo actual de trabalho pedagógico em equipa coordenado por García López e 
Francisco Amat (2009). Neste Programa de intervenção são utilizadas várias técnicas 
e materiais revelando ser possível transformar um centro escolar numa escola 
cooperativa, como veremos mais adiante. A Aprendizagem Cooperativa apresenta 
como um dos principais objectivos contribuir para o melhoramento do rendimento 
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escolar dos alunos, mas que só será possível se de facto trabalharem em grupo, se 
forem capazes de tirar proveito das vantagens que o trabalho em grupo propicia. 
Contudo, é importante sublinhar que não são poucas as vezes em que se verifica uma 
exagerada preocupação pelo rendimento escolar dos alunos em prejuízo de outras 
vertentes igualmente essenciais para o seu processo de formação harmonioso. A este 
propósito, León del Barco, Gozalo Delgado, Felipe Castaño, Gómez Carroza e Latas 
Pérez (2005, p. 13) enfatizam “a la excesiva preocupación por la productividad y 
rendimiento del aprendizaje cooperativo en detrimento de otras consecuencias del 
mismo, como la relativización de los puntos de vista, el desarrollo social, la 
integración, la adquisición de habilidades sociales, el desarrollo de motivación 
intrínseca…”. Deste modo, torna-se necessário que o professor esteja atento a fim de 
não mergulhar neste terreno desagradavelmente arriscado, tendo sempre em mente 
que a Aprendizagem Cooperativa “é un cambio de comportamiento en un sujeto 
como consecuencia de la interacción con otros, en una tarea educativa que requiere 
aunar esfuerzos” (idem, p. 14). 
Através da Aprendizagem Cooperativa, os alunos aprendem ainda a resolver os seus 
conflitos e juntos formam uma equipa coesa que os ajuda não só a desenvolver as 
suas habilidades sociais mas também a obter melhores resultados nos seus estudos. O 
objectivo é ensinar e aprender a viver juntos através da interacção. Segundo Bessa e 
Fontaine (2002, p. 37), “esta alternativa pedagógica, ao valorizar o papel dos pares 
no processo ensino-aprendizagem, a promoção das competências sociais e a 
satisfação de objectivos individuais em quadros sociais de interdependência e 
reciprocidades, fornece uma resposta clara e adequada aos desafios pós-modernos”. 
Referem que a Aprendizagem Cooperativa se caracteriza pela divisão da turma em 
pequenos grupos constituídos de forma a existir uma heterogeneidade de 
competências no seu interior, permitindo assim que os alunos desenvolvam 
actividades conjuntas. 
Na perspectiva de Fontes e Freixo (2004), na Aprendizagem Cooperativa há primeiro 
a partilha entre todos os elementos do grupo cooperativo e depois com toda a turma, 
procurando-se diminuir assim a competição que actualmente a escola fomenta e 
desenvolve e que tem conduzido a um enfraquecimento de valores sociais colectivos. 
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Para Pujolás (2001) a Aprendizagem Cooperativa é uma actividade ou estratégia que 
tem em conta a diversidade dos alunos dentro de uma mesma turma onde se enfatiza 
uma aprendizagem individualizada que só será possível se os alunos cooperarem para 
aprender, evitando assim uma aprendizagem competitiva e individualista. Por sua 
vez, Lobato Fraile (1998) considera que a Aprendizagem Cooperativa é um 
movimento baseado, num conjunto de princípios teóricos e uma modalidade de 
organização dos grupos, segundo os quais os alunos devem trabalhar para conseguir 
melhores resultados para todos os elementos. 
Seguindo com a tradição americana, Slavin (1999), define a Aprendizagem 
Cooperativa como um conjunto de métodos de ensino em que os alunos trabalham 
em pequenos grupos de tal modo que se ajudam mutuamente, discutem com os seus 
companheiros e ajudam na compreensão e resolução de problemas. Ainda, segundo 
este autor, a Aprendizagem Cooperativa não substitui o trabalho do professor mas 
estrutura trabalho, o estudo e a responsabilidade individual. Quando os alunos 
trabalham em grupos de Aprendizagem Cooperativa, todos trabalham juntos e 
asseguram que todos aprendam alguma coisa no grupo. 
Mir et al. (1998) consideram que a Aprendizagem Cooperativa é um termo mais 
genérico que engloba um conjunto de processos de ensino, que partem da 
organização da turma em pequenos grupos, mistos e heterogéneos que trabalham em 
conjunto de forma cooperativa para resolver tarefas que levam à aquisição de 
conhecimentos académicos. 
Segundo Del Pozo Roselló e Horch (2008), cooperação significa trabalhar juntos 
para alcançar metas comuns. Para garantir uma verdadeira experiência de trabalho 
cooperativo, devem combinar-se cinco factores: nenhum membro pode alcançar o 
êxito desejado sem que os demais colegas também o alcancem; o esforço de cada um 
é imprescindível para o conjunto; é necessário trabalhar dialogando; as habilidades 
interpessoais, como a liderança ou a comunicação são cruciais; por último, é 
necessário fazer-se o seguimento de todo o processo. 
Dois dos investigadores mais importantes no campo, os irmãos Johnson e Johnson 
(1999a) consideram que a Aprendizagem Cooperativa é uma actividade em que os 
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alunos trabalham juntos para alcançar objectivos comuns, em que os diferentes 
elementos maximizam a sua própria aprendizagem, bem como a aprendizagem de 
todos os elementos do grupo. Definem a Aprendizagem Cooperativa como algo mais 
do que um método de ensino. Segundo eles, é uma mudança básica na estrutura 
organizativa que afecta todos os aspectos da vida na aula (Johnson, Johnson & 
Holubec, 1999). 
Em qualquer das definições expostas, é possível verificar que todas apresentam como 
denominador comum as principais características referidas por Slavin (1999) tais 
como: o trabalho de equipa para melhorar o desempenho das tarefas escolares; a 
integração de todos os alunos e a formação de grupos mistos, heterogéneos e 
pequenos. “Cooperar para aprender” ou “aprender mais e melhor” é o fundamento da 
Aprendizagem Cooperativa. Para implementá-la devemos reflectir sobre as 
condições que a aprendizagem deve ter, e quais os princípios básicos que devemos 
cumprir para que a aprendizagem seja efectivamente cooperativa. 
 
(Fonte: Úriz Bidegáin, 1999, p. 28) 




1.3 Formação de Grupos em Aprendizagem Cooperativa 
Se no processo de ensino-aprendizagem os profissionais da educação optarem por 
uma pedagogia activa, o trabalho de grupo (se estiver bem concebido) aparecerá 
como um recurso útil a certos objectivos específicos, fortemente eficaz para garantir 
momentos significativos de aprendizagem, simultaneamente para todos os alunos que 
constituem a turma (Lobato Fraile, 1998). 
Contudo, não se pode confundir Aprendizagem Cooperativa com o tradicional 
“trabalho de grupo” ou ainda “aprendizagem em grupo”, onde o professor apenas 
junta os alunos, mesmo em mesa redonda e diz-lhes que realizem uma tarefa sem ter 
em conta necessidades específicas de organização e a motivação para que o trabalho 
funcione, gerando quase sempre a possibilidade de haver quem trabalhe e se esforce 
e quem se aproveite desse trabalho esforçado. A este propósito, Ovejero (1990, p. 57) 
refere que “existen también numerosos trabajos sobre aprendizaje en grupo que no 
tienen por qué ser necesariamente aprendizaje cooperativo. Es más, con frecuencia 
no suelen serlo. Más especificamente, todo aprendizaje cooperativo es aprendizaje 
en grupo, pero no todo aprendizaje en grupo es aprendizaje cooperativo”. De facto, 
a Aprendizagem Cooperativa pouco tem a ver com o trabalho de grupo tal como ele 
costuma ser utilizado em muitas situações das escolas portuguesas, uma vez que para 
que este seja efectivo, requer uma aprendizagem tanto por parte dos profissionais que 
o vão implementar, como pelos alunos que o vão realizar conjuntamente através da 
interacção e da responsabilidade individual. 
Um grupo é constituído por um conjunto de pessoas que partilham objectivos 
comuns e caracteriza-se essencialmente por uma relação de interdependência entre os 
seus elementos e pela consciência do grupo que se traduz numa expressão natural em 
forma de pronome pessoal “nós” (Lobato Fraile, 1998). É nesta perspectiva que se 
inserem os grupos de Aprendizagem Cooperativa. 
A Aprendizagem Cooperativa implica necessariamente o trabalho de grupo, mas nem 
todo o trabalho de grupo é cooperativo. Uma das condições básicas para que o 
trabalho de grupo seja cooperativo é o estabelecimento de uma interdependência 
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positiva entre os seus membros. Outra condição especialmente importante é a 
heterogeneidade dos grupos. Consequentemente, a Aprendizagem Cooperativa existe 
quando estudantes trabalham juntos para realizar objectivos partilhados de 
aprendizagem. Cada estudante pode então conseguir alcançar os seus objectivos de 
aprendizagem se e só se os outros membros do grupo conseguirem alcançar os seus 
(Johnson, Johnson & Holubec, 1999). 
Na perspectiva dos mesmos autores, há vários tipos de grupos de aprendizagem que 
se podem empregar na aula tendo em conta a actividade que se vai desenvolver: 
1. Grupo de Pseudo-aprendizagem: de acordo com este modelo, os alunos 
trabalham juntos mas não manifestam qualquer interesse em fazê-lo. Estão 
colocados em grupo mas não trabalham em grupo. Cada aluno trabalha para 
si de modo a alcançar o melhor resultado, criando-se um clima de competição 
dentro do grupo. Interessa que cada aluno mostre ao professor quem é o 
melhor, quem tem melhor desempenho e que, por isso, seja valorizado 
relativamente aos restantes elementos. Cada aluno vê o seu colega como 
rival, ocultando a informação ou material, criando por isso um clima de 
desconfiança e mau ambiente dentro do grupo. Deste modo, o trabalho 
desenvolvido pelo grupo é menor e de menor qualidade, já que os alunos 
trabalham melhor individualmente. 
2. Grupo de Aprendizagem Tradicional: estes grupos são formados com base 
numa relativa homogeneidade do rendimento académico dos seus elementos e 
são muito fechados. Os alunos são colocados em grupo e aceitam fazê-lo, 
contudo, não existe uma planificação correcta para o trabalho de grupo. Os 
alunos pensam que são avaliados pelo seu trabalho individual e não como 
membros do grupo. Não existe uma verdadeira interdependência entre os seus 
membros visto que os alunos apenas partilham entre si o modo como vão 
realizar a tarefa que lhes é proposta, mas não partilham informação ou 
conhecimentos sobre o assunto, não discutem ideias e não assumem 
responsabilidades. Muitos alunos apenas esperam que os colegas mais 
capazes realizem a actividade proposta e aceitem qualquer resultado 
apresentado, contribuindo apenas para constituição numérica do grupo. Os 
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alunos mais empenhados ao constatarem a desmotivação e desinteresse dos 
colegas não sentem o seu esforço recompensado. Muitas vezes surge dentro 
do grupo a luta pela liderança, não pelo valor que esse indivíduo pode ter, 
mas apenas para se afirmar perante a turma e o professor. Os alunos mais 
responsáveis e estudiosos preferem trabalhar sozinhos, pois as suas 
capacidades não estão a ser aproveitadas dentro do grupo. 
3. Grupo de Aprendizagem Cooperativa: para que um grupo seja cooperativo já 
referimos que ele deve obedecer aos requisitos básicos propostos por Johnson 
e Johnson (1999a). Aos alunos é explicado o modo de funcionamento dos 
grupos de Aprendizagem Cooperativa motivando-os para este tipo de 
aprendizagem. Neste tipo de grupo qualquer membro só tem sucesso se e só 
se os seus colegas também o tiveram, por isso, eles sabem que o rendimento 
do grupo depende do esforço de cada um dos seus membros. Todos os 
elementos do grupo sabem que o sucesso do grupo depende do sucesso de 
cada um e que, se um falhar, todo o grupo falha. Cada elemento do grupo 
deve assumir as suas responsabilidades e fazer com que cada um dos seus 
companheiros assuma as suas, contribuindo assim eficazmente para a 
realização da tarefa proposta. Neste grupo há um verdadeiro trabalho de 
equipa, todos se interajudam, partilham informação e conhecimentos, 
incentivam-se uns aos outros, prestam apoio tanto escolar como pessoal, pois 
o objectivo do grupo é maximizar a aprendizagem de todos os seus 
elementos, independentemente das suas capacidades. 
Os membros do grupo cooperativo aprendem a desenvolver competências 
sociais que posteriormente utilizarão de modo a realizarem com sucesso as 
suas tarefas e, portanto, as tarefas do grupo. No grupo de Aprendizagem 
Cooperativa, o rendimento final do grupo é superior à capacidade individual 
de cada elemento. Assim, cada elemento do grupo apresenta um rendimento 
maior do que aquele que teria se trabalhasse sozinho independentemente das 
suas capacidades. 
A este propósito, Lobato Fraile (1998) menciona que para que um grupo seja 
cooperativo deve ter em conta as seguintes condições: 
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• Estruturar os objectivos de modo que só se possam atingir através da 
colaboração e participação de todos os elementos do grupo; 
• Partilhar recursos e materiais bem como os seus conhecimentos; 
• Ter consciência de que o êxito do grupo depende do êxito ou 
resultado conseguido por cada elemento do grupo. 
O mesmo autor enfatiza ainda que num grupo cooperativo, todos devem 
ajudar um companheiro com maiores dificuldades, não devem substitui-lo ou 
ignorá-lo, devem pois ajudá-lo a desempenhar a sua tarefa, já que um menor 
desempenho desse elemento influenciaria o resultado final de todo o grupo. 
Num grupo de trabalho cooperativo os alunos aprendem a produzir e a 
integrar no seu discurso verbalizações significativas, no sentido de 
assimilarem e integrarem novos conhecimentos, reconstruindo assim o 
pensamento através da formulação e verbalização do mesmo, contribuindo 
desta forma para um pensamento mais estruturado e, consequentemente 
permitir aos alunos que tenham um discurso mais fluente e organizado. Estas 
competências cooperativas, adquiridas dentro do grupo e uma vez 
interiorizadas, poderão ser utilizadas no dia-a-dia e assim os alunos tornarem-
se cidadãos mais livres, responsáveis, cooperantes e solidários. 
Um grupo cooperativo apresenta um elevado grau de estruturação onde todos 
os seus elementos com papéis activos e por processos democráticos se 
pronunciam e participam na execução de tarefas com um objectivo comum, o 
sucesso de todos (Marreiros, Fonseca & Conboy, 2001). 
4. Grupo de aprendizagem cooperativa de alto rendimento: este tipo de grupo 
de aprendizagem cumpre todos os requisitos exigidos para que seja um grupo 
de Aprendizagem Cooperativa, obtendo rendimentos que superam as 
expectativas relativamente ao trabalho de grupo. O elevado nível de 
compromisso que todos os elementos do grupo assumem para o êxito do 
grupo é a diferença que se observa entre este grupo de aprendizagem e o 
referido anteriormente. A responsabilidade e a confiança que une os 
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diferentes elementos de um grupo de alto rendimento é tal que Johnson, 
Johnson e Holubec (1999, p. 18) citam Ken Hoepner, da equipa de Burlington 
Northern, que a este propósito refere que não só confiam uns nos outros, não 
só se respeitam mutuamente, mas cada um interessa-se muito mais com os 
demais membros do grupo. Se vêem que algum está a passar um mau 
momento não vacilam em oferecer-lhe ajuda. Contudo, os grupos de alto 
rendimento são muitos raros pois a maioria dos grupos não chega a atingir 
este nível de desempenho e rendimento. 
Neste seguimento, para quem deseja implementar a Aprendizagem Cooperativa nas 
suas aulas, a constituição dos grupos de trabalho é um aspecto primordial. Assim, o 
grande grupo-turma deverá ser dividido em pequenos grupos, desenvolvendo os seus 
elementos um sentimento de pertença a esse grupo, designado por “espírito de 
grupo”. Para que se desenvolva o “espírito de grupo” é necessário que os elementos 
do grupo se conheçam minimamente, e isto torna-se possível através de actividades 
específicas que o professor organizará e realizará com os alunos. Durante as aulas de 
Aprendizagem Cooperativa, os professores vão ajudar os alunos a fazer as transições 
para os seus pequenos grupos, ajudá-los a gerir o seu trabalho e ensinar-lhes 
importantes competências sociais e de grupo. A orientação do professor numa aula 
de Aprendizagem Cooperativa altera o seu papel de actor principal numa peça, para o 
de coreógrafo de uma actividade de pequenos grupos. 
Em Aprendizagem Cooperativa, uma situação efectiva de trabalho de grupo ocorre 
quando se cria a possibilidade de cada elemento do pequeno grupo participar numa 
tarefa designada para si, esperando-se que realize essa tarefa sem a supervisão 
imediata e directa do professor. Para que o trabalho fique concluído os alunos 
precisam uns dos outros para o completar. Neste processo de interacção, os alunos 
apresentam necessariamente um comportamento implicativo, participativo e activo. 
De acordo com esta perspectiva de formação de grupos em Aprendizagem 
Cooperativa, Lobato Fraile (1998, p. 24) refere que “el aprendizaje cooperativo en 
grupos pequeños es un enfoque interactivo de organización del trabajo en el aula 
según el cual los alumnos aprenden unos de otros así como de su profesor y del 
entorno. Los alumnos que trabajan en un marco cooperativo unen sus ideas y sus 
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fuerzas para aprender de manera más eficaz. La experiencia de haber contribuído de 
manera útil a los esfuerzos del grupo, refuerza los sentimientos de competencia y 
confianza en los mismos alumnos”. 
Quanto à formação dos grupos propriamente dita, esta variará de acordo com os 
objectivos que os professores estabelecerem para as suas aulas. Tem havido alguma 
investigação que pode orientar a formação dos grupos ou equipas de alunos. Na sua 
maioria, aponta para as vantagens de grupos seleccionados pelos professores de 
forma a garantir uma boa combinação de géneros, etnias e aptidões. Contudo, 
existem três possibilidades de os constituir. Primeiramente, estes podem ser 
formados ao acaso, o que poderá ocorrer nos primeiros dias de aulas quando há 
necessidade de fortalecer o espírito de grupo ou ainda, pontualmente, quando os 
alunos já estão familiarizados com as estratégias utilizadas em Aprendizagem 
Cooperativa. Distribuir os alunos ao acaso é a maneira mais fácil de o fazer, contudo, 
também é aquela que nos parece menos indicada para garantir a heterogeneidade dos 
grupos de Aprendizagem Cooperativa. A segunda possibilidade de constituição dos 
grupos tem a ver com o facto de serem os próprios alunos a fazer a escolha. Ao 
aceitar esta possibilidade, o professor corre o risco de ter perante si grupos de amigos 
e não propriamente grupos de trabalho cujo objectivo principal é a aprendizagem. 
Contudo, esta situação poderá ocorrer se for por um período curto de tempo. Por 
último, os grupos podem ainda ser formados pela escolha do professor. Este deve 
estar consciente de que algumas características da constituição dos grupos podem ter 
de ser sacrificadas, de maneira a satisfazer outras. Mas quando o docente já conhece 
os seus alunos em termos de estrutura pessoal e das próprias capacidades intelectuais, 
a nível de habilidade e de competência, a nível de aptidão e de desempenho dos 
alunos, esta é sem dúvida a possibilidade mais indicada para a constituição de grupos 
que funcionem de forma equilibrada privilegiando a heterogeneidade. De acordo com 
esta característica, Ovejero (1990, p. 177) refere que “conviene que sean 
heterogéneos, pues el pensamiento más elaborado, una mayor frecuencia tanto en 
dar como en recibir explicaciones y una perspectiva más amplia en las discusiones 
son más frecuentes en los grupos heterogéneos, lo qual lleva a una profunda 
comprensión del material, a una mejor calidad del razonamiento y a una más 
precisa retención a largo plazo”. 
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Johnson e Johnson (1999b) e Johnson, Johnson e Holubec (1999), consideram que 
existem três tipos de grupos de Aprendizagem Cooperativa: grupos formais de 
aprendizagem cooperativa, grupos informais de aprendizagem cooperativa e grupos 
cooperativos de base. Clarke, Wideman e Eadie (1992) referem mais dois grupos de 
aprendizagem, os grupos de aprendizagem combinados e os grupos de aprendizagem 
representativos: 
1. Grupos formais de Aprendizagem Cooperativa: este tipo de grupo de 
aprendizagem pode ter a duração de uma aula a várias semanas de aulas ou 
mesmo permanecer durante um ano e está adequado a qualquer conteúdo ou 
tarefa. Nestes grupos os alunos envolvem-se activamente nas tarefas 
intelectuais de organizar o material necessário à realização da tarefa, 
explorando-o, resumindo-o, integrando-o nas estruturas conceptuais já 
existentes. O professor ao utilizar grupos formais de Aprendizagem 
Cooperativa deve ter em conta os seguintes requisitos: 
a. Definir os objectivos para a aula; 
b. Organizar a actividade (tamanho do grupo, modo de formação dos 
grupos, distribuição de papéis, organização da aula e distribuição 
materiais necessários para a realização da tarefa); 
c. Explicar a tarefa e a estrutura cooperativa; 
d. Supervisionar a aprendizagem dos alunos e intervir nos grupos 
quando for necessário para melhorar o desempenho do grupo; 
e. Avaliar a aprendizagem dos alunos e avaliar o desempenho do grupo.  
2. Grupos informais de Aprendizagem Cooperativa: nestes grupos de 
aprendizagem os alunos interactuam só durante alguns momentos tendo, por 
isso, os grupos uma duração curta que pode variar entre breves minutos e 
uma aula. São grupos que podem ser utilizados durante uma actividade 
directa nomeadamente em explicações, demonstrações ou ainda quando se 
visualiza um filme com o objectivo de captar a atenção dos alunos sobre o 
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conteúdo que se está a tratar, evitando assim a dispersão dos alunos. Estes 
grupos, para além de envolverem activamente os alunos na compreensão do 
que se está aprendendo, proporcionam ao professor tempo para que este se 
reorganize, tire as suas notas, circule pela aula para ouvir os comentários dos 
alunos e assim verificar se estes estão a compreender as explicações e a 
integrar os conceitos nas estruturas conceptuais já existentes durante as 
actividades de aprendizagem directa. 
3. Grupos de base de Aprendizagem Cooperativa: são grupos heterogéneos 
sempre com a mesma constituição e de longa duração (duram pelo menos um 
ano). O objectivo principal destes grupos de aprendizagem é fazer com que 
todos os elementos do grupo se ajudem mutuamente, se apoiem na realização 
das tarefas propostas aumentando a motivação para que a eficácia do trabalho 
de grupo seja cada vez maior, e assim permitir que se estabeleçam relações 
pessoais e de trabalho a longo prazo. Há dois tipos de grupos cooperativos de 
base: os grupos de base da aula e os grupos de base da escola. 
a. Grupos de base da aula. O grupo deve ter uma identidade. Todos os 
elementos do grupo devem conhecer-se trocando informação sobre as 
suas actividades pessoais para se encontrarem fora do horário escolar. 
Todos os elementos contribuem activamente para o resultado do 
grupo, esforçam-se por manter relações de trabalho eficazes com os 
restantes, realizam todas as actividades e ajudam cada elemento 
individualmente verificando a aprendizagem individual e grupal. 
Demonstram acordo com o trabalho realizado pelo grupo fazendo um 
contrato semanal. 
b. Grupos de base da escola. Estes grupos devem manter-se unidos pelo 
menos durante um ano, o ideal seria durante o ciclo de ensino. Estes 
grupos formam-se no início do ano e os horários devem organizar-se 
de modo a que todos os membros do grupo possam assistir juntos ao 
maior número de actividades. Os grupos reúnem-se no início e no 
final de cada dia ou semana, com a finalidade de partilharem o que 
aprenderam e como o poderão aplicar em futuras tarefas ou 
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actividades. Estes grupos podem ainda definir objectivos para a 
semana de trabalho e avaliar que tipo de ajuda podem dar dentro do 
grupo a cada um dos elementos, bem como definir objectivos para o 
fim-de-semana. Devem ainda desenvolver esforços e responsabilizar-
se na execução das tarefas de modo a alcançar o êxito da escola. 
Avaliam o seu progresso académico e discutem o modo como podem 
superar as dificuldades. 
Clarke et al. (1992) consideram que estes grupos são extremamente 
importantes já que a heterogeneidade que eles apresentam (étnica, género, 
atitudes e antecedentes dos alunos) conferem ao grupo perspectivas e talentos 
diferentes. Deste modo os alunos adquirem gradualmente uma compreensão, 
uma estima e respeito pelos que são diferentes de si. Estes grupos de base 
promovem o desenvolvimento social e pessoal, pois permite que os alunos 
adquiram um sentimento de partilha, aumente o respeito por si e pelos outros, 
ajudando-os a resolver conflitos e a contribuir para o bem-estar dos seus 
colegas originando mesmo novas amizades. Também no domínio cognitivo 
estes grupos desempenham um papel importante, já que oferecem aos alunos 
a possibilidade de articular a sua aprendizagem, de receber um feedback dos 
seus pares e partilhar a informação e os conhecimentos. Como estes grupos 
são de longa duração, oferecem aos alunos um quadro ideal para a 
aprendizagem das competências cooperativas. Ao proporcionar a reflexão e a 
definição de novos objectivos, o nível de confiança aumenta no seio do grupo 
e os alunos aprendem a estar uns com os outros apoiando-se mutuamente e 
desenvolvendo esforços para trabalhar de uma maneira mais eficaz. 
4. Grupos de aprendizagem combinados: estes grupos formam-se pela 
associação de dois ou mais grupos que combinam e planificam o seu trabalho 
em conjunto. As combinações podem ser aleatórias ou basear-se na 
proximidade dos grupos. No entanto, podem igualmente assentar numa 
comunidade de interesses ou pontos de vista. A decisão de combinar grupos 
pode ser tomada pelos alunos ou determinada pelo professor. 
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Os grupos podem ser consultados ao longo da fase de planificação inicial 
para definir um problema, elaborar questões de pesquisa, discutir métodos de 
trabalho, estabelecer critérios de sucesso ou considerar a forma da 
apresentação. Os grupos podem encontrar-se no decurso da tarefa para 
comparar o trabalho, partilhar competências e produzir uma base de dados 
colectiva. Os encontros dos grupos combinados são habitualmente breves e 
assentam numa sub-tarefa no contexto de uma tarefa mais elaborada. No 
final, cada grupo faz a apresentação do resultado de seu trabalho, evitando 
assim o tédio das sequências de apresentações por pequenos grupos. 
5. Grupos de aprendizagem representativos: estes grupos são compostos por um 
membro de cada grupo de base, podendo os representantes de cada grupo 
serem nomeados pelo professor ou indicados pelo grupo. Este tipo de grupo 
permite a discussão do trabalho de cada grupo no seio da turma. Cada 
representante do grupo de base participa num encontro semanal para informar 
o professor do percurso dos membros do seu grupo. Estas sessões permitem 
ao professor comunicar com todos os grupos por intermédio do seu 
representante. O professor aproveita igualmente esta ocasião para ensinar 
habilidades ou competências organizacionais aos representantes dos grupos 
que, por sua vez, as ensinam aos seus colegas de grupos de base. 
Os membros do grupo representativo podem reunir-se dentro ou fora da sala 
de aula. Discutem problemas comuns e partilham ideias e recursos 
apresentam soluções. Após a reunião, os representantes de cada grupo de base 
devem informar todos os elementos do seu grupo das decisões tomadas e das 
conclusões tiradas. 
Sales Ciges (2006) refere que quando se trabalha em grupos cooperativos existe 
necessariamente uma ajuda mútua entre os membros do grupo requerendo tempo 
para solucionar problemas e conflitos que surgem e que proporcionam aprendizagens 
aos alunos. Estas aprendizagens ocorrem em sessões específicas onde se trabalha 
atitudes, habilidades sociais, e destrezas que são necessárias ao trabalho cooperativo. 
Planifica-se o trabalho, estabelecem-se normas de funcionamento e faz-se a gestão de 
conflitos. Nas actividades de Aprendizagem Cooperativa o professor assume um 
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papel de aconselhamento e de seguimento do trabalho de cada grupo fazendo 
sugestões acerca de como proceder ou encontrar informação. 
A mesma autora (2006, p. 210) refere que os trabalhos em grupos cooperativos são 
essencialmente de três tipos: 
• Actividades da aula: trata-se de tarefas breves com objectivos muito 
definidos. Não duram mais que uma sessão criando-se grupos esporádicos (de 
constituição aleatória). Terminadas as actividades da aula, os grupos 
dissolvem-se. 
• Práticas em grupo: trata-se de actividades complexas de análises de casos, 
resolução de problemas e dúvidas, e desenvolvimento de respostas criativas 
que requerem várias sessões de trabalho dentro e fora da aula, em tutorias 
grupais. Nestes caso, os grupos formados voluntariamente são mais estáveis o 
que implica uma organização interna prévia, com normas de funcionamento e 
papéis determinados entre os seus membros. 
• Grupos de investigação: trata-se de actividades voluntárias de investigação 
sobre temas concretos da matéria. O critério da formação dos grupos é o 
interesse pelo tema e o número de elementos não deve exceder os quatro 
elementos para não dificultar o seu funcionamento e a sua organização. As 
tarefas realizam-se sempre fora da aula e o papel do professor é de 
acompanhamento no horário tutorial. 
Estes três tipos de agrupamentos cooperativos permitem aos alunos trabalhar com 
diferentes colegas e organizar-se seguindo diferentes critérios, estratégias e 
objectivos. 
Relativamente à dimensão do grupo, convém que esta seja reduzida pois se se quer 
que o grupo funcione é necessário que todos os elementos se olhem mutuamente, o 
que Johnson e Johnson (1999b) designam por interacção promocional face-a-face, 
como veremos mais adiante. Assim, na Aprendizagem Cooperativa pode-se trabalhar 
tanto em pares, como em tríades, como ainda em grupos de quatro ou seis elementos. 
O tamanho do grupo depende dos objectivos que se pretendem alcançar, do tempo 
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que for definido para realizar a tarefa, depende também da complexidade da própria 
tarefa, da experiência que os alunos têm em trabalhos de grupo, da sua idade e dos 
materiais que se vão utilizar (idem). 
Existem outros aspectos fundamentais a ter em consideração ainda em relação à sua 
dimensão. Por um lado, quanto mais reduzido for o grupo, mais rapidamente se 
podem identificar a suas dificuldades, fortalecer a coesão, promover a avaliação, a 
responsabilização individual, e mais difícil se torna que alguns dos elementos não 
trabalhem. Por outro lado, quanto maior for o grupo, mais difícil é a participação de 
cada membro e torna-se também mais difícil chegar a um consenso. No fundo, é a 
própria tarefa que ajuda a decidir qual o tamanho mais adequado para o grupo. 
Kagan (1989, cit in Freitas & Freitas, 2002, p. 41) considera que a participação 
activa, base da Aprendizagem Cooperativa, é melhor conseguida quando se formam 
grupos de quatro elementos (ver Figura 2), argumentando que: 
- Muitas vezes em vários métodos promove-se o trabalho em pares dentro do 
grupo; 
- Em grupos de 3 elementos muitas vezes só interagem 2 elementos 
marginalizando-se um deles; 
- Num grupo de 4 elementos será possível encontrar diferenças de 
desenvolvimento que potenciam maior progresso baseado na interacção. 
 
(Fonte: Kagan, 1989, p. 6, cit in Freitas & Freitas, 2002, p. 41) 










A disposição ideal de uma aula quando se pretende usar a Aprendizagem 
Cooperativa deve privilegiar o uso de mobiliário leve que seja fácil de transportar de 
um lugar para outro. As mesas devem ser redondas não só para que os membros que 
constituem o grupo se possam sentar em círculo e consigam comunicar de forma 
eficaz, mas também para que o docente consiga aceder a cada grupo mais facilmente. 
Segundo Ovejero (1990, p. 178) “colocar a los grupos en mesas rectangulares 
constituye un error, muy frecuente por outra parte, pues no permite el contacto 
ocular entre todos los miembros del grupo y porque no todos están en igualdad de 
«estatus físico»”. 
Quanto à durabilidade do grupo, depende muito se os alunos estão ou não 
familiarizados com a Aprendizagem Cooperativa. É fundamental que os alunos 
interiorizem logo desde o início que não haverá grupos fixos, duradouros, uma vez 
que acabam por surgir conflitos naturais que só prejudicarão a aprendizagem. 
Contudo, é importante referir que numa fase inicial de adaptação a esta nova 
metodologia, é proveitoso que os grupos tenham uma experiência relativamente 
prolongada. No caso de turmas que quase diariamente dediquem algum tempo ao 
trabalho de grupo em Aprendizagem Cooperativa poder-se-á apontar um período 
suficiente de mês e meio a dois meses, para depois se rodarem os elementos dos 
grupos (Freitas & Freitas, 2002). Na perspectiva de Ovejero (1990, p. 178), em geral 
será conveniente que “(…) los grupos permanezcan con los mismos miembros 
durante un curso entero o, al menos, durante un trimestre”. 
Na realidade, é necessário possibilitar o tempo necessário ao grupo de aprendizagem 
para que este consiga alcançar o nível e a qualidade de funcionamento que se 
expressará na construção e transformação do seu conhecimento, na identidade 
individual e grupal não somente a nível cognitivo mas também nas dimensões 
emocional e social. A este respeito Lobato Fraile (1998, p. 17) enfatiza que “el nível 
y la calidad del funcionamiento de un grupo de aprendizaje se miden sobre su 
capacidad de constituirse como sujetos de construcción y transformación de 
conocimientos y de identificación de los individuos, y del propio grupo, evitando 
todo aquello que reduzca al grupo a mero instrumento de producción o a un gheto 
estéril en rendimiento”. 
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Assim sendo, desfazer um grupo de trabalho que revela dificuldades no seu 
funcionamento é contraproducente, pois não permite que os alunos aprendam as 
competências necessárias à resolução de problemas, podendo mesmo surgir a ideia 
errada de que quando surge um conflito o melhor caminho é a desistência da 
resolução desse conflito. A resolução de um conflito dentro do grupo com o 
empenho de todos os elementos aumenta a coesão e a maturidade do grupo (Johnson 
& Johnson, 1999b). 
A este propósito, Putnam (1997, cit in Freitas & Freitas, 2002, p. 42) refere que “os 
alunos num grupo devem permanecer juntos o tempo suficiente para que o grupo 
ganhe identidade”. Em qualquer caso, não será desejável manter os grupos durante 
um período demasiado longo pois a primeira finalidade da Aprendizagem 
Cooperativa é aproximar, criar oportunidades de compreender diferentes pontos de 
vista dependendo, como é óbvio, das competências de cooperação adquiridas. 
1.4 Objectivos do Trabalho em Grupo Cooperativo 
Num modelo de Aprendizagem Cooperativa, o trabalho de grupo é uma estratégia 
eficaz para se poderem alcançar alguns objectivos tanto de carácter social como 
intelectual (Lobato Fraile, 1998). 
No que diz respeito aos objectivos de ordem social estão implícitas as relações 
interpessoais. Este facto é possível verificar através de várias investigações 
realizadas em ciências sociais em que, os elementos constituintes de grupos 
cooperativos são mais susceptíveis à formação de laços de amizade e exercem mais 
influência uns em relação aos outros, do que os alunos que se encontram inseridos 
em grupos de trabalho do método tradicional onde se constata a presença forte de 
competição entre os membros. A este respeito Ovejero (1990) evidencia que o 
trabalho de grupo proporciona mais atracção interpessoal entre os alunos e possibilita 
o surgimento de atitudes mais positivas entre alunos e alunas com diferenças visíveis. 
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Quando os alunos são ensinados a participar e organizar o trabalho dentro do próprio 
grupo e simultaneamente a intervir no grande grupo (grupo-turma), sabendo manter 
uma discussão organizada e racional, estão também a ser preparados para assumir um 
papel activo enquanto cidadãos participativos na sociedade. Sobre este aspecto 
fundamental nos dias que correm, Sharan e Sharan (1992) referem que se dá um 
efeito especial de socialização quando um docente delega a sua autoridade aos 
grupos de trabalho permitindo-lhes decidir como vão realizar a sua tarefa. A 
possibilidade de permitir que os alunos tomem as suas decisões tem um efeito de 
socialização favorável tornando-os desde cedo cidadãos activos num sentido mais 
colectivo do que propriamente individualista. 
No que concerne aos objectivos de carácter intelectual, o trabalho de grupo pode 
ajudar os alunos a realizar aprendizagens escolares em diferentes domínios, 
nomeadamente a nível conceptual, na expressão oral, na resolução criativa de 
problemas e nas habilidades intelectuais de nível superior. 
Relativamente à aprendizagem conceptual, o trabalho de grupo pode ser mais eficaz 
que os métodos tradicionais quando se trata da compreensão de conceitos abstractos. 
Para que essa eficácia ocorra, Lobato Fraile (1998, p. 18) apresenta duas condições: 
• O grupo deve possuir os recursos que lhe permitam resolver as tarefas 
propostas, como por exemplo: informação e instruções sobre a tarefa, 
habilidades intelectuais e vocabulário; 
• As tarefas conceptuais de aprendizagem devem orientar-se mais para a 
própria conceptualização e compreensão do que propriamente para a 
memorização ou para a aplicação de uma regra. Quando a tarefa de grupo 
exige descoberta, reflexão e discussão em torno de várias possibilidades, 
todos os membros do grupo beneficiam da interacção individual e/ou 
colectiva. Como exemplos de tarefas conceptuais possíveis de trabalhar em 
grupo, o mesmo autor cita a resolução de problemas difíceis de Matemática, 
interpretação de passagens literárias, a explicação de um comportamento 
fototrópico das plantas, realização de hipóteses sobre uma experiência de 
laboratório e análise de estrutura de frases. 
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Ainda no contexto de aprendizagem conceptual, por vezes podem surgir desacordos 
ou conflitos intelectuais dentro dos grupos de trabalho mas que funcionam como 
momentos significativos de aprendizagem conceptual. Através de muitos trabalhos 
realizados em salas de aula com grupos de Aprendizagem Cooperativa, os irmãos 
Johnson e Johnson (1992) evidenciam que estar expostos a diversos pontos de vista 
em interacção, ajuda os alunos a examinar mais objectivamente os seus próprios 
pontos de vista e a utilizar perspectivas diferentes da sua. 
Relativamente à expressão oral, as tarefas realizadas em Aprendizagem Cooperativa 
favorecem diversos intercâmbios verbais e quando nem todos os elementos do grupo 
dominam a língua, corrigem-se mutuamente tentando desta forma colmatar as 
lacunas existentes. 
Quanto ao domínio da resolução criativa de problemas, quando se aborda um 
problema sem resposta clara e para o qual não existe nenhuma forma standardizada 
de chegar a uma solução, um grupo pode ser mais criativo do que um só indivíduo. 
Segundo Lobato Fraile (1998, p. 20) “la participación de los alumnos en la 
resolución creativa de problemas ofrece muchas posibilidades. Aprenden unos de los 
otros, lo que suscita un alto nivel de conceptualización y sienten un auténtico orgullo 
cuando el producto de su trabajo es superior al que ha obtenido cada miembro del 
grupo por si solo”. 
O último objectivo de carácter intelectual diz respeito às habilidades intelectuais de 
nível superior. O desenvolvimento destas habilidades está intimamente ligado à 
compreensão de conceitos abstractos e à criatividade na resolução de problemas. 
Estes objectivos são actualmente muito enfocados uma vez que se espera que os 
alunos, em todas as áreas curriculares, sejam capazes de ter uma postura crítica, 
analítica, reflexiva e criativa na resolução de situações problemáticas. 
Estas competências tornam-se mais fáceis de se desenvolver através do trabalho de 
grupo. Assim, trabalhar em grupos cooperativos promove as habilidades intelectuais 
dos alunos uma vez que a discussão entre os elementos está presente, e por vezes, no 
meio das dúvidas levantadas podem surgir concepções erróneas que de outra maneira 
não seria do conhecimento do professor e este poderia nunca se aperceber. Para além 
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desta questão, os grupos de aprendizagem cooperativa proporcionam aos alunos a 
oportunidade de resolver problemas tornando-se possível estudar as conexões causa-
efeito, formular hipóteses, categorizar, fazer deduções e induções, indo de encontro 
aos objectivos da reforma educativa a nível secundário (mas que se pode 
perfeitamente estender ao nível do ensino básico) onde se dá particular relevância à 
comunicação oral e escrita, à análise da informação, ao desenvolvimento de 
argumentos lógicos, à formulação de hipóteses e à avaliação e explicação dos 
procedimentos do trabalho intelectual. 
Na perspectiva de Slavin (1999), quando e trabalha em grupo é fundamental termos 
em consideração três conceitos centrais: as recompensas da equipa, a 
responsabilidade individual e a existência de iguais possibilidades de êxito, ou seja, 
haver êxito para todos. Os grupos de trabalho podem ganhar recompensas de equipa 
(como por exemplo certificados) se alcançarem determinados critérios e não 
competirem entre si para ganharem essas recompensas. Pode acontecer que todos os 
grupos consigam superar em simultâneo (por exemplo na mesma semana) os critérios 
pré-definidos, e se assim for, todos serão recompensados da forma que o professor 
tiver definido. A responsabilidade individual significa que o êxito do grupo depende 
da aprendizagem individual de cada um dos elementos que constitui o grupo. O êxito 
de todos passa pela missão que cada aluno do grupo tem quando ajuda  a aprender 
todos os colegas do seu grupo, assegurando-se de que todos estão preparados para 
realizar qualquer tipo de avaliação individual. Iguais possibilidades de êxito significa 
que os alunos, dentro dos seus grupos de trabalho, contribuem de forma cooperativa 
para melhorar o seu desempenho a todos os níveis  (comparando com os dados 
anteriores). Esta estratégia permite assegurar que os alunos de nível alto, médio e 
baixo se vejam obrigados a dar o melhor de mesmos e a valorizar as ajudas de todos. 
Segundo Traver Martí e García López (2006) trabalhar em grupos de Aprendizagem 
Cooperativa passa também pela demonstração de solidariedade como uma atitude e 
valor que deve ser assumida sob forma de “compromisso ético” necessário para a 
formação de cidadãos numa sociedade que se deseja democrática e justa. Os alunos 
aprendem a ser solidários mediante a realização de acções cooperativas assumindo 
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formas de comportamento cooperativo (aprender a estar) e formas de organização e 
interacção cooperativas (aprender a ser) enquanto trabalham em grupo. 
Numa metodologia com a qual os alunos se ajudam no processo de aprendizagem, 
actuando como parceiros entre si e com o professor, os grupos de Aprendizagem 
Cooperativa, segundo (Ovejero, 1990) desempenham um papel fundamental para o 
desenvolvimento das relações de amizade, de coesão grupal, de satisfação dos 
membros que constituem o grupo e que naturalmente se repercutirá nas tarefas a 
realizar  e consequentemente na motivação escolar e no rendimento académico. Mas 
para que estes objectivos de carácter social sejam concretizados é necessário que o 
professor conheça bem o funcionamento dos grupos de trabalho, as relações 
interpessoais dentro do grupo-turma, especialmente para estruturar o clima grupal 
imprescindível no trabalho escolar dos grupos cooperativos. 
1.5 Funções dos Alunos nos Grupos Cooperativos 
Quando os docentes organizam os alunos em grupos de Aprendizagem Cooperativa, 
deverão ter em conta as funções que cada um irá desempenhar dentro do grupo de 
trabalho. Para assegurar o sucesso dos grupos de Aprendizagem Cooperativa e para 
que estes funcionem de forma equilibrada, é condição necessária que todos os 
elementos do grupo saibam de que forma podem contribuir e saibam valorizar-se 
mutuamente. 
Assim, para além das tarefas decorrentes da própria actividade, cada aluno terá um 
papel a desempenhar, uma função específica no grupo. É importante que o professor 
sensibilize os seus alunos para a importância do cumprimento desses papéis, pois de 
acordo com Johnson, Johnson e Holubec (1999) a atribuição de papéis dentro do 
grupo de Aprendizagem Cooperativa apresenta um conjunto de vantagens das quais 
salientamos: 
• Reduz a probabilidade de que alguns alunos assumam no grupo uma posição 
passiva ou dominadora dentro do grupo; 
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• Garante que todos os elementos do grupo adquiram as técnicas básicas da 
Aprendizagem Cooperativa; 
• Cria uma interdependência entre todos os elementos do grupo resultado da 
distribuição aos diferentes elementos do grupo de papéis complementares e 
interligados. 
Neste domínio, os alunos devem ainda ser alertados para o facto de que todos os 
papéis são importantes, que os papéis são assumidos de forma rotativa ao longo do 
ano e que, em cada tarefa do grupo, cada aluno desempenha uma função diferente. É 
importante distinguir esta forma de distribuição de papéis com a prática comum de 
eleger ou nomear um líder do grupo e um porta-voz, os únicos papéis que são 
normalmente distribuídos num grupo de aprendizagem não cooperativo. Num 
modelo de Aprendizagem Cooperativa, distribuem-se as responsabilidades e, ao 
longo do tempo, todos têm oportunidade de experimentar diferentes papéis. Num 
grupo de aprendizagem tradicional, cria-se uma hierarquia no grupo, promovendo-se 
a responsabilização de uns e a desresponsabilização de outros. Nestas situações, 
escolhem-se com frequência, os alunos considerados com aptidão natural para liderar 
ou, pelo contrário, procura-se incentivar os mais tímidos que sem clima de 
cooperação estabelecido previamente, dificilmente conseguem alcançar com sucesso 
os objectivos do trabalho. 
Dependendo do número de elementos do grupo, um aluno pode ter mais do que uma 
função no grupo. Segundo Johnson, Johnson e Holubec (1999), podem se assumidas 
as seguintes funções: 
• Compendiador ou Secretário: encarrega-se de resumir as principais 
conclusões ou respostas produzidas pelo grupo; 
• Inspector ou Verificador: assegura-se que todos os membros podem dizer 
explicitamente como chegaram às conclusões ou respostas, ajuda os membros 
a verificarem se compreenderam; 
• Treinador: corrige os erros das explicações ou resumos dos outros membros; 
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• Narrador: pede aos elementos do grupo que relacionem os novos conceitos e 
estratégias com o material aprendido previamente; 
• Investigador-Mensageiro: consegue os materiais que o grupo necessita. 
Comunica com os outros grupos e com o professor; 
• Registador: escreve as decisões do grupo e edita o trabalho; 
• Animador/Estimulador: reforça as contribuições dos membros, elogia e 
aprecia os sucessos; 
• Observador ou Moderador: responsabiliza-se para que o grupo esteja a 
colaborar de maneira adequada. Encoraja os alunos mais tímidos a tomarem a 
vez. 
• Controlador do Tempo: relembra os membros de quanto tempo já passou ou 
de quanto falta. 
Estas e outras funções são agrupadas por Lobato Fraile (1998) nas seguintes 
categorias: 
A) Categoria 1 - Funções que favorecem a integração e mantimento do grupo: 
permitem criar um clima favorável para que o grupo desempenhe com sucesso as 
tarefas propostas, alcance os seus objectivos e se torne mais coeso: 
- Estimulador: elogia, aceita a contribuição de todos, mostra solidariedade e 
compreensão face a pontos de vista diferentes; 
- Conciliador: previne e concilia os possíveis conflitos que possam surgir 
dentro do grupo, encoraja e felicita o trabalho de todos os elementos; 
- Transigente: com a sua postura estabelece a ordem quando o grupo está 




- Facilitador de comunicação: coordena toda a actividade do grupo, assegura 
que todos compreendem as instruções, orienta a elaboração de todo o plano 
de trabalho e estimula a participação de todos os elementos do grupo; 
- Legislador/Inovador: propõe normas para o funcionamento do grupo ou 
para a avaliação do processo grupal; 
- Observador/Comentador: regista o desempenho de cada um dos elementos 
do grupo para a execução da tarefa, anota e apresenta os progressos 
realizados pelo grupo. 
- Seguidor: segue o grupo passivamente, aceita as ideias dos outros e serve de 
auditório nas discussões e decisões; 
- Verificador: regista as respostas do grupo e arquiva todo o material que o 
grupo produziu; 
- Intermediário: solicita, quando necessário, ajuda ao professor para a 
resolução de situações mais difíceis. 
B) Categoria 2 - Funções que favorecem o desenvolvimento das tarefa e projectos de 
grupos: permitem que o grupo programe e desempenhe com maior eficácia as 
suas tarefas. 
- O Iniciador/Impulsionador: sugere ou propõe novas ideias, novos enfoques, 
objectivos e também soluções face às dificuldades e obstáculos; 
- O Procurador de Informações: pede esclarecimentos sobre os factos para 
obter informações autorizadas; 
- O Procurador de Opiniões: pergunta pelos valores que estão em jogo e traz 
as sugestões que se fazem; 
- O Opinante: expressa a sua opinião face a uma sugestão alternativa 
mantendo-se firme relativamente aos valores que devem guiar o grupo; 
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- O Informador: contribui para fazer generalizações dignas de crédito ou 
descreve a sua própria experiência em relação ao problema que possa surgir 
no grupo; 
- O Elaborador: explica as sugestões através de exemplos já desenvolvidos e 
prevê como irá funcionar uma proposta ou sugestão; 
- O Coordenador/Mediador: mostra a relação entre as diferentes opiniões e 
sugestões e coordena as diferentes actividades, está atento à interacção entre 
os diferentes elementos do grupo, procura harmonizar os conflitos que 
possam surgir, mantém a comunicação entre todos os elementos do grupo; 
- O Orientador: define a posição do grupo face aos seus objectivos e 
questiona a sua direcção se acredita que há equívocos; 
- O Registador: anota as sugestões, regista as discussões e as conclusões, é a 
memória do grupo; 
- O Controlador: controla o tempo e lembra os prazos para a realização das 
tarefas propostas, faz a previsão do tempo necessário para a execução de cada 
etapa do trabalho e controla o ruído e o tom de voz; 
- -O Estimulador/Dinamizador: encoraja à intervenção e à decisão de todos 
os elementos do grupo, estimula a participação e promove a integração de 
todos os elementos do grupo encorajando comportamentos positivos. 
Estimula a que todos façam mais e melhor; 
- O Avaliador Crítico: mede o desempenho de cada elemento do grupo na 
execução das diferentes tarefas, pergunta se a sugestão dada é “prática”, é 
“lógica”. Faz a avaliação do trabalho realizado pelo grupo. 
C) Categoria 3 - Funções que servem de obstáculo ao mantimento e às tarefas do 
grupo: ocorrem quando as actuações dos membros do grupo se realizam apenas 
para satisfazer as suas próprias necessidades, ou seja, são realizadas  em função 
de si próprios e não em função do grupo. Estas funções apresentam-se como um 
obstáculo à coesão grupal. Salientam-se as seguintes: 
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- O Agressor: actua de muitas maneiras: rebaixando os outros, atacando o 
grupo com piadas ofensivas ou com inveja evidente. 
- O Bloqueador: é negativo e adverso (contraditório), opõe-se sem razão e 
tende a reatar problemas que o grupo já tinha solucionado ou evitado. 
- O Confessado: utiliza o grupo para como auditório para expressar 
sentimentos ou ideias pessoais que nada têm a ver com o grupo. 
- O Interessante: procura chamar a atenção vangloriando-se ou assumindo 
posturas excêntricas ou ainda lutando para nunca ficar numa situação de 
inferioridade; 
- O Descomprometido: faz um alarido pela sua falta de integração no grupo, 
de forma cínica, com piadas pesadas, indiferença,… 
- O Dominador: procura dominar ou manipular o grupo ou alguns dos seus 
membros com adulação ou impondo-se como “superior”, ou 
interrompendo,… 
- O Procurador de ajuda: procura atrair a compreensão dos outros mostrando 
insegurança ou desacreditando-se a si próprio sem razão. 
Cada elemento do grupo desempenha, logicamente vários papéis segundo a sua 
maturidade, as suas actividades, as suas circunstâncias e as suas próprias capacidades 
e as do grupo. Mas também cada membro tem os seus próprios problemas ou 
obstáculos em relação a esses papéis. 
Johnson, Johnson e Holubec (1999) consideram que se podem atribuir outros papéis, 
nomeadamente no que diz respeito à gestão dos recursos, bem como no domínio 
cognitivo que se deve reflectir na análise crítica do trabalho final do grupo, tendo por 
base a análise, a síntese e a avaliação do produto final. 
Estes autores defendem ainda, que deverá ocorrer uma preparação prévia para os 
papéis a desempenhar. Os alunos deverão começar por trabalhar juntos algumas 
vezes sem lhes ser atribuído qualquer papel, e à medida que forem adquirindo 
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competências cooperativas, os papéis vão sendo gradualmente introduzidos. Deverá 
ser o professor a decidir quem, numa determinada actividade, vai desempenhar 
determinado papel. O facto de os papéis serem rotativos evitará protestos por parte 
dos alunos e assim permite que todos os elementos do grupo desempenhem o maior 
número de vezes o mesmo papel. Este princípio de rotatividade permite que os 
diferentes papéis vão sendo interiorizados ao longo do tempo e o professor poderá 
conjugar papéis de diferentes categorias e elevar o seu grau de dificuldade. 
Cohen (1994a) refere que esta caracterização dos papéis não deve confundir-se com 
a divisão de trabalho decorrente do trabalho em si, não deve ser considerada de 
forma rígida, não só porque é necessariamente discutida com os alunos, mas também 
porque pode e deve adaptar-se às características das actividades. Os diferentes 
aspectos de que se reveste cada uma das funções a desempenhar deverão ser do 
conhecimento de todos (ver Quadro 1) onde conste o papel a desempenhar por cada 
elemento e as tarefas que ele tem que desempenhar, sendo aconselhável a discussão 
dos diversos papéis no grupo com os alunos e, por exemplo, criar com eles uma lista 
de verificação que lhes permita uma análise mais objectiva (Johnson, Johnson & 
Holubec, 1999). 
Na mesma perspectiva encontra-se Lobato Fraile (1998) quando refere que cada 
elemento pode desempenhar mais do que um papel dependendo das actividades, das 
capacidades e do treino que o grupo tem neste domínio. Considera que existem 





 Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 
Papéis dentro do grupo    
Categoria 1    
Observador/Comentador    
- Regista e anota os factos desempenhados com o 
desempenho de cada um; 
- Apresenta as suas observações e os progressos 
realizados pelo grupo. 
   
Facilitador de Comunicação    
- Lê e recorda as instruções fornecidas; 
- Estimula a participação de todos os elementos do 
grupo. 
   
Conciliador    
- Encoraja e felicita o trabalho de todos os elementos; 
- Previne conflitos. 
   
Verificador    
- Certifica-se que o trabalho está a ser elaborado; 
- Regista as respostas e arquiva todo o material. 
   
Categoria 2    
Controlador    
- Lembra os prazos; 
- Controla o tempo para a realização das tarefas; 
- Controla o ruído e o tom de voz. 
   
Coordenador/Mediador    
- Coordena as diversas opiniões; 
- Coordena as diferentes actividades. 
   
Gestor de recursos/Avaliador    
- Recolhe material que possa servir de apoio à realização 
da tarefa; 
- Pede esclarecimento sobre factos para a sua melhor 
compreensão; 
- Avalia a prestação do grupo para a realização das 
tarefas. 
   
Registador/ Estimulador     
- Anota as sugestões; 
- Regista as discussões e decisões. 
- Estimula a participação de todos os elementos; 
- Encoraja a intervenção de todos; 
- Promove a integração de todos os elementos. 
   
(Fonte: Ribeiro, 2006, p. 56) 
Quadro 1 - Ficha distribuída ao grupo 
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1.6 Componentes Essenciais da Aprendizagem 
Cooperativa 
A Aprendizagem Cooperativa baseia-se em cinco componentes, princípios ou 
características que não actuam isoladamente e justificam o seu sucesso: a 
interdependência positiva, a interacção estimulante face-a-face, a responsabilidade 
pessoal pela aprendizagem, treino de competências sociais (ou uso apropriado de 
habilidades interpessoais) e avaliação/reflexão do processo do trabalho de grupo. 
 
(Fonte: Johnson, Johnson & Holubec, 1999, p. 22) 
Figura 3 – Componentes essenciais da Aprendizagem Cooperativa 
Sem dúvida que um dos aspectos mais significativos da Aprendizagem Cooperativa 
passa pela aceitação, por parte de todos os elementos do grupo, de que só podem 
atingir os seus próprios objectivos se os restantes membros atingirem os deles, 
verificando-se assim uma interdependência positiva. 
A Interdependência positiva ocorre quando os elementos do grupo, para 
conseguirem realizar com êxito uma tarefa, coordenam os seus esforços de tal forma 
que partilham os seus recursos, apoiam-se mutuamente e celebram juntos os seus 
êxitos, uma vez que não os alcançam uns sem os outros. Deste modo, todos os 
elementos do grupo têm tarefas destinadas e são responsáveis por elas e entendem 
que se falharem não são eles que falham mas sim o grupo. 
Na perspectiva de Kagan (1989, cit in Freitas & Freitas, 2002, p. 26) e de Johnson e 
Johnson (1999b), existem cinco modalidades de interdependência positiva principais: 













Para além destas cinco modalidades de interdependência positiva, Johnson e Johnson 
(1999b, p. 118) acrescentam mais quatro tipos: a interdependência positiva de 
identidade, a interdependência ambiental, a interdependência positiva da fantasia e a 
interdependência positiva em relação ao inimigo externo. 
A primeira modalidade (interdependência de finalidades) ocorre quando todos os 
membros do grupo trabalham para alcançar um objectivo comum, que poderá ser 
algo de muito concreto como a elaboração de um cartaz ou uma apresentação de um 
tema aos colegas. Pode também ocorrer quando os membros do grupo desejam 
demonstrar um melhor desempenho em alguma competência ou ainda almejam ter 
em conjunto muito boas classificações num teste. 
No que diz respeito à segunda modalidade, a atribuição de recompensas ou a 
celebração de um êxito alcançado pelos grupos de trabalho cooperativo constitui um 
incentivo, aumenta o entusiasmo e a autoconfiança de cada um e do grupo 
aumentando a motivação para novas aprendizagens. Embora seja discutível o valor 
da atribuição de recompensas, no que diz respeito a este segundo tipo de 
interdependência existem várias modalidades: 
• A classificação de cada elemento do grupo ser a média da classificação obtida 
por todos os elementos do mesmo; 
• Conceder à equipa que obtiver melhores resultados certos privilégios, como 
por exemplo receber certificados; 
• Toda a turma receber a recompensa de irem realizar um passeio se as 
diferentes equipas atingirem um determinado nível de competência. 
Relativamente à terceira modalidade (interdependência de tarefas), esta surge 
quando se pretende realizar alguma tarefa em que não são suficientes apenas duas 
mãos e por isso torna-se imprescindível a participação de todos. A interdependência 
de tarefas ocorre quando os alunos de um mesmo grupo se organizam para 
concretizarem uma tarefa que lhes foi atribuída. Assim, o tema de um grupo é 
dividido em subtemas, levando uns elementos do grupo a realizarem um tipo de 
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pesquisa e os outros a fazerem outra. Esta forma de interdependência verifica-se 
claramente na técnica GI (Grupos de Investigação). 
A interdependência de tarefas está de certa maneira ligada com a quarta modalidade, 
a interdependência de recursos. A interdependência positiva de recursos verifica-se 
quando cada membro do grupo apenas possui uma parte dos recursos, da informação 
e dos materiais indispensáveis para a concretização de uma tarefa ou para a 
aprendizagem de um tema ou unidade de ensino. Para que o grupo consiga alcançar o 
seu objectivo, os diferentes elementos têm de partilhar com os demais todo o 
material que possuem. De uma forma exemplificativa, isto quer dizer que quando o 
grupo vai estruturar o seu trabalho necessita não só distribuir as tarefas mas também 
de organizar os próprios recursos. Assim, se o grupo tem que realizar um trabalho 
sobre um tema específico, alguns alunos ficam responsáveis por obter a informação 
por diferentes vias (vídeo, música, entrevistas, publicidade, etc.). É importante referir 
que as informações recolhidas poderão variar dependendo do número de elementos 
que constitui o grupo. 
A quinta e última modalidade (interdependência de papéis) surge quando cada 
elemento do grupo tem um papel que está dependente dos outros. O conjunto de 
papéis que cada um assume proporciona o bom funcionamento do grupo. Estes 
papéis ou funções diferentes podem ser alternados pelos elementos e variam de 
acordo com as tarefas e objectivos do grupo. No entanto, há papéis que existem 
sempre, como por exemplo: ficar responsável por arranjar o espaço do grupo, pelos 
materiais, por tomar notas, por ser encorajador, dinamizador ou ainda coordenador. 
Na sexta modalidade (interdependência de identidade), o grupo estabelece uma 
identidade conjunta através de um estandarte, de um nome, de uma canção ou de um 
lema. 
Já na sétima modalidade (interdependência ambiental), os elementos que constituem 
o grupo estão de alguma forma unidos pelo espaço físico, quer dizer, trabalham 
juntos numa zona determinada. 
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Na oitava modalidade (interdependência positiva da fantasia), o grupo terá de 
realizar uma tarefa que imaginária segundo a qual os elementos se encontram numa 
situação de vida ou morte (por exemplo naufrágio) e devem colaborar para 
sobreviver. 
Na última modalidade (interdependência positiva em relação ao inimigo externo), 
cada grupo compete com os restantes. Os membros de cada grupo sentem-se 
interdependentes na sua luta para vencer os outros e ganhar a competição. 
A Interacção promocional face-a-face (ou interacção estimulante frente-a-frente) é 
muito importante na Aprendizagem Cooperativa, pois existe um conjunto de 
actividades cognitivas e dinâmicas interpessoais que só ocorrem quando os 
estudantes interagem entre si nas actividades e com o uso de material partilhado, 
permitindo deste modo o desenvolvimento da auto-estima e das habilidades sociais. 
Segundo Johnson e Johnson (1999b, p. 185), “a interacção promocional face-a-face 
existe quando os indivíduos encorajam e facilitam os esforços de cada um para 
realizar as tarefas de modo a alcançarem os objectivos do grupo”. Para que haja uma 
efectiva interacção promocional face-a-face (ou seja, facilidade em interagir) é 
fundamental desenvolver o espírito de grupo (através de actividades específicas), 
promover a interdependência positiva, assegurar a interacção através da ajuda 
efectiva que cada elemento do grupo presta aos outros e ainda a criação de um bom 
clima de trabalho onde esteja presente um nível de motivação elevada, conhecimento 
e aceitação de todos os elementos que constituem o grupo. 
Na responsabilidade pessoal pela aprendizagem requer-se a existência de uma 
avaliação do avanço pessoal, pois o objectivo principal do trabalho de grupo é que 
cada elemento apreenda o máximo possível. Por isso, independentemente do trabalho 
de grupo ser avaliado, é necessário existir uma avaliação individual, a qual vai sendo 
feita tanto pelo indivíduo como pelo grupo. Desta forma, o grupo pode conhecer 
quem necessita de mais apoio para completar as actividades e evitar que uns 
descansem com o trabalho dos outros. É lançado um apelo à responsabilidade mútua, 
tornando todos os participantes responsáveis pelo seu próprio processo de 
aprendizagem, uma vez que “cada elemento sabe que as suas falhas podem contribuir 
para que o grupo obtenha piores resultados e se existe espírito de grupo cada um 
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procurará dar o seu melhor e ajudar os outros a darem também o seu melhor” (Freitas 
& Freitas, 2002, p. 30). 
Para assegurar que cada sujeito seja valorizado convenientemente é necessário: 
• Formar pequenos grupos heterogéneos e auxiliá-los no sentido de se evitar 
esforços redundantes por parte dos seus membros; 
• Proporcionar feedback quer a nível individual como a nível grupal, colocando 
para isso questões orais, ou solicitando ao acaso a demonstração de certas 
competências aos elementos do grupo; 
• Observar sistematicamente o trabalho dos grupos e avaliar o esforço realizado 
por cada membro para a contribuição do trabalho do seu grupo; 
• Assegurar que cada membro seja responsável pelo resultado final, existindo 
no grupo o papel de verificador da aprendizagem, o qual deve colocar 
perguntas aos colegas de grupo para que cada membro possa demonstrar se 
de facto compreendeu e aprendeu, se é capaz de explicar as respostas, … 
O propósito dos grupos de Aprendizagem Cooperativa é permitir que cada aluno 
cresça de uma maneira legítima. Os estudantes que aprendem juntos são 
individualmente muito mais competentes dos que os que aprendem individualmente 
(Grupo de Interesse em Aprendizagem Cooperativa [GIAC], 2005). 
Relativamente ao treino de competências sociais ou uso apropriado de 
habilidades interpessoais, embora haja pessoas que tenham características pessoais 
que facilitem ou dificultem o saber estar em grupo, o certo é que é necessário haver 
uma aprendizagem de competências apropriados para a Aprendizagem Cooperativa, 
que dizem respeito ao treino específico de determinadas tarefas cooperativas. De 
facto, os alunos têm de ser motivados e ensinados para trabalhar em grupo e tal como 
precisam de aprender os conteúdos académicos, também necessitam de aprender as 
competências sociais, em especial as que estão ligadas ao trabalho em pequeno 
grupo. Há, portanto, dois grandes tipos de habilidades a aprender: as habilidades 
pessoais e as interpessoais. No que concerne às primeiras, os alunos têm necessidade 
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de aprender a tomar notas, fazer registos, saber gerir o tempo, ter a certeza que 
compreenderam o que estudaram e aprender a partilhar a informação. Relativamente 
às habilidades interpessoais, estes surgem essencialmente na inter-relação que se 
desenvolve no decorrer das actividades nos pequenos grupos de trabalho. Um aluno 
que use as habilidades interpessoais é capaz de ouvir sem interromper aguardando a 
sua vez de intervir, é capaz de animar quem se mostre desencorajado, de partilhar 
sentimentos e de mostrar simpatia pelas ideias dos outros (mesmo que não concorde 
com elas). 
Existem diversos tipos de programas para o desenvolvimento de habilidades sociais 
que preparam os alunos para a vida em sociedade em geral e que os professores que 
desejem implementar actividades de Aprendizagem Cooperativa com êxito podem 
seguir. Johnson, Johnson, Holubec e Roy (1984) evidenciam alguns pressupostos 
básicos subjacentes ao ensino de competências de cooperação: 
• As competências devem ser ensinadas, desenvolvidas e quanto mais cedo se 
iniciar esse ensino melhor pois a cooperação não ocorre de forma automática, 
requer tempo e trabalho; 
• Os pares são fundamentais nessa aprendizagem pois não é possível haver 
aprendizagem de habilidades sociais através de um trabalho individual; 
• A aprendizagem de uma competência de cooperação deve iniciar-se quando 
há um ambiente que promova a colaboração. 
Para além destes pressupostos, os mesmos autores apresentam cinco passos a seguir 
em relação ao ensino das competências de cooperação: 
1. Motivar os alunos para a aprendizagem dessas competências; 
2. Certificar-se que os alunos compreendem o que é uma competência; 
3. Promover situações de prática a todos os elementos. O facto de se anunciar 
que serão observados pelo professor leva à prática; 
4. Assegurar que os alunos avaliam o uso das competências; 
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5. Atestar que os alunos continuam a praticar a competência por ela ser 
necessária e se dever tornar numa competência interiorizada. 
Não se poderia deixar de fazer referência a Kagan uma vez que é um dos autores que 
mais sugestões práticas apresenta em relação às competências de trabalho 
cooperativo. Deste modo, identifica oito abordagens de desenvolvimento de 
competências: treino de comunicação, reestruturação da tarefa, dramatização de 
papéis, treino de resolução de conflitos, jogo permanente, jogos para desenvolver 
habilidades, desenvolvimento do papel do grupo e monitorização e avaliação de 
processo pelo próprio, pelos colegas do grupo, professor e outros grupos. 
Segundo este investigador (1998, cit in Arends 2008, p. 367), uma maneira de ajudar 
os alunos dominadores a aprender as competências de partilha e a refrear os seus 
comportamentos controladores é fazê-los trabalhar aos pares e empregar a estrutura 
de “verificações pelo par”. A versão desta estratégia inclui oito passos: 
Passo nº 1 – Trabalho aos pares: As equipas dividem-se em pares. Um aluno 
do par resolve uma ficha de trabalho ou um problema, enquanto o outro o ajuda 
e orienta. 
Passo nº 2 – Verificação do tutor: O aluno que fez de tutor verifica o trabalho 
do parceiro. Se ambos discordarem relativamente a uma resposta ou ideia, 
poderão pedir a opinião a outros pares. 
Passo nº 3 – Elogio do tutor: Se os parceiros concordam, o tutor faz um elogio. 
Passos nº 4 a nº 6 – Troca de papéis: Repetem-se os passos 1 a 3. 
Passo nº 7 – Verificação pelo par: Todas as equipas de pares voltam a reunir-se 
e comparam as respostas. 
Passo nº 8 – As equipas comemoram: Se todos estão de acordo quanto às 
respostas, os membros do grupo comemoram. 
A Avaliação do processo do trabalho de grupo exige uma constante reflexão sobre 
as actividades do grupo. Efectivamente, Johnson e Johnson (1999b) referem que é 
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fundamental fazer reflexões  das sessões em grupo para conseguir  descrever quais as 
acções que foram úteis e inúteis e ainda tomar decisões acerca das acções que devem 
continuar e quais as que devem ser mudadas. 
É também essencial que da parte do professor haja uma preocupação em estruturar 
uma aprendizagem que proporcione uma real avaliação do processo, tendo para isso 
em consideração alguns aspectos: 
1. A avaliação das interacções no grupo, pois é através das discussões em grupo 
que o docente melhor se apercebe das dúvidas dos alunos do que 
propriamente das respostas que dá nos testes; 
2. Feedback constante entre os elementos do grupo e, eventualmente do 
professor, com o intuito de se fazer uma análise do trabalho de grupo; 
3. Tempo para a reflexão de todo o processo. Só é possível progredir se houver 
espaço temporal aberto à reflexão para que as mudanças introduzidas possam 
ser eficientes; 
4. Avaliação do processo em grupo-turma promovida de tempos a tempos, onde 
o professor faz algumas reflexões acerca do funcionamento de cada grupo, 
evidenciando sempre mais os aspectos positivos. O professor demonstra 
satisfação pelos progressos para que a avaliação do processo dê os melhores 
resultados, o que acaba por ocorrer quer nas inter-relações entre os membros 
do grupo, quer a nível da auto-estima e de atitudes positivas face aos 
professores e às matérias, quer ainda na motivação para as aprendizagens 
académicas. 
De facto, é imprescindível realizar a reflexão no trabalho de grupo. Os grupos 
necessitam de descrever quais as acções e as tarefas que estão a ser úteis ou inúteis 
para poderem tomar decisões acerca das condutas que se devem manter, corrigir ou 
modificar ou anular. As melhorias nos processos de aprendizagem resultam da 
análise detalhada realizada pelos membros do grupo, que trabalhando conjuntamente 
determinam a maneira de aumentar a sua eficácia (GIAC, 2005). 
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Em suma, a Aprendizagem Cooperativa caracteriza-se pela existência de grupos 
heterogéneos, onde há igualdade de participação e responsabilidade individual e 
grupal. Está presente entre todos os membros do grupo a interdependência positiva 
promovendo-se a facilidade de interacção entre os alunos, baseando-se o ambiente de 
trabalho num clima de harmonia e de respeito. 
1.7 As Estruturas de Aprendizagem: A Aprendizagem 
Cooperativa 
É possível identificar três estruturas de ensino-aprendizagem: competitiva, 
individualista e cooperativa. A estrutura que cada docente eleja para o seu contexto 
de sala de aula determinará os resultados que se alcançam em termos de 
aprendizagens cognitivas e não cognitivas. 
Na estrutura individualista, cada aluno é recompensado pelo trabalho que realiza, 
independentemente do desempenho dos restantes (Johnson et al., 1981, cit in Bessa 
& Fontaine, 2002, p. 32). Numa estrutura cooperativa, as recompensas individuais 
são proporcionais ao desempenho do grupo como um todo. 
A Aprendizagem Cooperativa é única entre os diferentes modelos de ensino, uma vez 
que utiliza diferentes estruturas para promover a aprendizagem dos alunos. É certo 
que numa aula o professor pode utilizar metodologias de ensino competitivas, 
individualistas e cooperativas mas, sem dúvida, a Aprendizagem Cooperativa deve 
ser a metodologia dominante em todo o processo ensino - aprendizagem, pois tal 
como referem Johnson e Johnson (1999b, p. 27), “La cooperación es el bosque, en 
tanto que los esfuerzos competitivos e individualistas no son más que árboles”. 
Santos Rego (1991b) menciona que dentro de um contexto cooperativo de 
aprendizagem, as estruturas de meta cooperativa (onde é possível chegar a um 
consenso) sobressaem face às estruturas nitidamente individualistas e/ou 
competitivas, na medida em que o conflito académico que se produz (através de 
ideias, opiniões, informações, teorias que inicialmente se apresentam incompatíveis 
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com as dos outros), proporciona aprendizagens enriquecedoras, tornando-se 
exequível que se chegue a um acordo. Santos Rego denomina esta situação por 
controvérsia construtiva, onde se propõe uma solução negociada por ambas as 
partes, e onde se prevê, depois de apresentadas as distintas posições, conseguir a 
integração das diferentes perspectivas. Na verdade, é ter um problema e tentar 
resolvê-lo e não uma situação em que unicamente se pode ganhar ou perder, como é 
típico da estrutura de meta competitiva. 
Por sua vez, Salvador (1997) partilha que as experiências de Aprendizagem 
Cooperativa comparadas com as de natureza competitiva e individualista favorecem 
o estabelecimento de relações entre os alunos muito mais positivas tais como maior 
atenção, respeito mútuo, responsabilidade e inter-ajuda, aumentando o desempenho e 
o rendimento escolar dos elementos do grupo. 
A este propósito, Johnson e Johnson (1999b) mencionam estudos efectuados sobre as 
diferentes metodologias – competitiva, individualista e cooperativa – nos quais se 
verifica que a Aprendizagem Cooperativa apresenta vantagens relativamente às 
outras metodologias porque: 
1. Os elementos do grupo cooperativo desenvolvem maiores esforços para 
conseguirem um bom desempenho pois possuem uma produtividade e um 
rendimento maior; há uma maior motivação para alcançar mais rendimento; 
despendem mais tempo para a realização das tarefas propostas; há um 
aumento na racionalidade e no pensamento crítico e ocorre maior retenção do 
conhecimento num prazo mais longo; 
2. Aumenta as relações positivas dentro do grupo cooperativo já que 
desenvolve o espírito do grupo; fomenta a solidariedade e o respeito pessoal e 
académico, bem como reforça a coesão dentro do grupo; 
3. Os elementos do grupo apresentam maior saúde mental devido ao 
fortalecimento do eu promovendo a auto-estima, ao maior desenvolvimento 
social e ao aumento da capacidade de enfrentar e resolver problemas. 
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De facto, tanto as evidências da prática como a validação de estudos realizados, 
informam-nos que a Aprendizagem Cooperativa é uma metodologia que contribui 
para uma melhoria significativa da aprendizagem de todos os alunos especialmente 
no que concerne à motivação pela tarefa; atitudes de implicação e de iniciativa; grau 
de compreensão do que se faz e de porque é que se faz; volume do trabalho 
realizado; qualidade do mesmo; grua de domínio de procedimentos e conceitos; 
relação social na aprendizagem (GIAC, 2005). Contudo, isto não significa que se 
deva abandonar as formas competitivas e individualistas de aprendizagem. Cada 
estrutura de ensino-aprendizagem tem o seu lugar e quando se utiliza de forma 
doseada e adequada, as três constituem um todo integrado. 
Neste seguimento, existem três tipos de estruturas pelas quais se analisam, 
classificam e caracterizam as técnicas de Aprendizagem Cooperativa. São elas: a 
estrutura de meta (ou de objectivos), estrutura da recompensa e estrutura da tarefa 
(León del Barco et al., 2005). Assim, quando os alunos realizam o seu trabalho, 
podem-no fazer através de diferentes estruturas (estrutura de meta e da tarefa). Por 
sua vez, o professor vai valorizar esse trabalho através da estrutura de recompensa. 
A estrutura de meta (de objectivos) de uma aula define o nível de interdependência 
exigida aos alunos enquanto realizam os seus trabalhos. É omnipresente na vida da 
aula mas pode ser alta ou baixa. No caso de ser alta, o alcance dos objectivos de cada 
aluno está dependente do alcance do resto dos membros do grupo. Numa situação de 
estrutura de meta baixa a consecução dos objectivos de cada aluno é independente do 
resto dos elementos do grupo. Johnson e Johnson (1999b) e Slavin (1983) 
identificaram três tipos de estruturas de meta distinta que o docente deve ter 
necessariamente em conta, quando faz a distribuição do tempo na sua aula: a 
estrutura da meta individualista, a estrutura de meta competitiva e a estrutura de meta 
cooperativa. 
A estrutura de meta individualista ocorre quando os alunos percebem que o facto de 
alcançarem um objectivo não tem relação com o facto de os outros alunos o fazerem; 
ou seja, trata-se de uma estrutura individualista se a realização do objectivo 
educacional não requerer interacção com os outros e não estiver relacionada com o 
desempenho dos outros. Pode ocorrer, por exemplo, na produção de um trabalho 
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escrito individual, na realização de um teste, e por isso, nesses momentos, a 
dimensão sócio-afectiva de aprendizagem não está presente. O aluno procura o seu 
próprio benefício, independentemente dos outros. A típica aprendizagem 
individualista é apresentada por Johnson e Johnson (1985b, 1987, cit in Santos Rego, 
1991b, p. 124) como “aquela em que os alunos trabalham solitariamente, ao seu 
próprio ritmo e com os seus próprios materiais sem interagirem uns com os outros e 
cujas principais características alicerçam-se no máximo de desempenho e com 
indiferença emocional face aos êxitos ou fracassos dos colegas”. 
Na perspectiva de Santos Rego (1999c, p. 307) esta estrutura deve ocupar 15% do 
tempo da aula: “estamos na estructura de meta individualizada cando se xulga o 
alumno estrictamente en función do seu único desempeño e o dos demais non 
embaza ou cambia en nada a sua valoración”. 
 
(Fonte: Arends, 2008, p. 149) 
Figura 4 - Estrutura de meta individualista 
A estrutura de meta competitiva está presente quando os alunos percebem que só 
podem alcançar o seu objectivo se os outros alunos não o conseguirem. Nesta 
estrutura, a interdependência é negativa pois, apesar de diferentes alunos possuírem 
objectivos idênticos, o esforço de cada um deles para os alcançar vai no sentido de 
alcançar um benefício pessoal, para si próprios, em detrimento dos restantes 
elementos envolvidos. Esta estrutura apropria-se, por exemplo, nos momentos em 
que se realizam jogos. 
A estrutura de meta competitiva deve ocupar 15% do tempo da aula e de acordo com 
a sua perspectiva, “queiramos ou non, habemos de ter `gañadores´ e `perdedores´, 
por dicilo sen recato nin sofisticatión académica. A razón estriba inequivocamente 
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na comparación social e os xuízos de capacidade que implican”, segundo Santos 
Rego (1999c, p. 307). 
 
(Fonte: Arends, 2008, p. 149) 
Figura 5 - Estrutura de meta competitiva 
A estrutura de meta cooperativa acontece quando os alunos compreendem que 
apenas podem alcançar o seu objectivo se os outros alunos com quem estão a 
trabalhar também o atingirem. Desta forma, estamos perante uma interdependência 
positiva pois diferentes alunos orientam os seus esforços no sentido de atingirem 
objectivos comuns, e dessa maneira, contribuírem quer para o seu sucesso, quer para 
o dos outros elementos. Neste sentido, “un alumno puede conseguir su meta sólo si 
los demás miembros del grupo obtienen la suya; lo que propicia es la búsqueda de 
resultados beneficiosos para todos los que están cooperativamente comprometidos 
/implicados en una actividad” (Santos Rego, 1990, pp. 59-60). 
Com base nas inúmeras investigações realizadas, as estruturas de aprendizagem de 
tipo cooperativo revelam-se como sendo as mais pedagogicamente válidas e 
enriquecedoras, cognitiva e afectivamente falando, e como as mais efectivas em 
relação à optimização dos resultados de aprendizagem dos alunos, nível de satisfação 
experimentado e estratégias de intervenção docente recomendadas. Contudo, a 
estruturação cooperativa das tarefas e actividades de aprendizagem em muitas 
escolas não supera 15%-17% do horário escolar (Santos Rego, 1990). 
De acordo com o mesmo autor, a estrutura da meta cooperativa deve ocupar cerca de 
70% do tempo da aula. “Esta estrutura é moito más edificante xa que xunta 
determinados aspectos sociomorais implicados, destácase un compoñente de 
equilibrio e desenvolvemento cognitivo-afectivo, sen o cal a maduración do suxeito 
pode situarse nun permanente arredamento. É dicir, a clave ven dada pola actuación 
global do grupo, independentemente, claro está, da responsabilidade individual que 
 
 60 
compete a cada um dos seus membros. Son, en calquera caso, as condicións normais 
do proceso educativo e a formación do profesor aspectos de imposible esquecemento 
na modulación da dinámica pedagóxica concreta” (Santos Rego, 1990, pp. 59-60). 
 
(Fonte: Arends, 2008, p. 149) 
Figura 6 - Estrutura de meta cooperativa 
Estando de acordo com a perspectiva anterior, e ao recorrermos a maior parte do 
tempo da aula à estrutura de meta cooperativa, torna-se possível a todos os alunos 
que estão cooperativamente implicados numa actividade pedagógica, poder atingir 
resultados de sucesso a vários níveis da sua formação enquanto seres humanos. 
Assim, as estruturas de meta acabam por estar estreitamente relacionadas com os 
resultados motivacionais nas aulas. 
Ainda no seguimento das estruturas de meta, Santos Rego (1990) apresenta três 
sistemas motivacionais identificados pela professora Carole Ames e sua equipa de 
investigação (Universidade de Illinois em Urbana - Champaign) (ver Figura 7): 
1. Sistema motivacional com base na habilidade ou aptidão e centrado numa 
estrutura de meta competitiva, onde o discente se compara sempre com o 
outro e se questiona: “Tenho capacidade suficiente?”; 
2. Sistema motivacional com base no domínio da tarefa, centrado numa 
estrutura de meta individualista, egocêntrica, e onde o discente se interroga: 
“Será que me esforcei o necessário? Como posso fazer isto?”; 
3. Sistema motivacional com base na responsabilidade moral, centrado numa 
estrutura de meta cooperativa, onde é visível a ajuda mútua, a solidariedade e 
a aceitação. Está presente a convergência e a valorização de esforços 
(desempenho grupal) e neste sistema motivacional os discentes reflectem do 




(Fonte: Santos Rego, 1990, p. 61) 
Figura 7 - Influência da estrutura de meta sobre a motivação 
Quando falamos em estrutura de recompensas, referimo-nos à forma como se 
organiza a distribuição das recompensas aos alunos, em função dos desempenhos. 
León del Barco et al. (2005) definem estrutura de recompensa como a maneira de 
distribuir reforços positivos externos: elogios, reconhecimentos verbais, objectos, 
pontos, certificados… entre os membros do grupo. O uso de estruturas de 
recompensa varia de acordo com a estrutura de ensino-aprendizagem que cada 
docente elege para trabalhar no seu espaço de sala de aula. 
Neste sentido as recompensas dadas dentro da sala de aula também podem ser 
divididas em categorias, da mesma forma que a estrutura da meta apresentada 
anteriormente. Assim, a estrutura da recompensa pode ser alta, média ou baixa. No 
caso de ser uma estrutura de recompensa alta (estrutura de recompensa cooperativa) 
existem incentivos à cooperação e distribuem-se reforços externos entre os membros 
do grupo baseados no rendimento de cada aluno. A estrutura da recompensa requer 
uma aprendizagem interdependente e valoriza tanto o esforço do grupo, como o 
esforço individual. Assim, quando estamos diante de uma estrutura cooperativa de 
ensino-aprendizagem, as recompensas individuais são proporcionais ao desempenho 
do grupo como um todo. Neste sentido, os sistemas de recompensa são orientados 
para o grupo assim como para o indivíduo. Estes reforços são por exemplo estar no 
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quadro de honra, receber diplomas... Quando se trata de uma estrutura de 
recompensa média os reforços externos dão-se em função do rendimento do grupo 
(estrutura de recompensa competitiva). Na estrutura competitiva é certo que as 
recompensas são hierarquizadas: a recompensa máxima, atribuída a um aluno, 
corresponde a uma menor, atribuída a outro. Quando não existe recompensa por 
haver cooperação estamos perante uma estrutura de recompensa baixa (estrutura de 
recompensa individualista). 
Por último, a estrutura de tarefa compreende a forma como as aulas são organizadas 
e o tipo de trabalho que é pedido aos alunos. Assim, a estrutura da tarefa requer que 
os alunos, organizados em pequenos grupos, trabalhem em conjunto numa tarefa 
comum e são encorajados a coordenar os seus esforços para concluírem a tarefa. 
Quando o grupo é bem sucedido porque esteve presente a cooperação de todos os 
alunos, estamos perante uma estrutura de tarefa de interdependência positiva. 
Assim sendo, a estrutura da tarefa também pode ser alta ou baixa. Consegue-se uma 
estrutura de tarefa alta quando dentro das tarefas do grupo há uma especialização de 
cada membro, e também quando se designam papéis ou funções interdependentes aos 
elementos do grupo. A estrutura da tarefa é baixa quando o material de aprendizagem 
referente ao tema que está a ser trabalhado não é dividido em partes pelos respectivos 
participantes. 
Slavin (1983, cit in Bessa & Fontaine, 2002, p. 33) divide as estruturas de tarefas 
utilizadas em Aprendizagem Cooperativa em duas categorias: especialização de 
tarefas e tarefas de grupo. No caso da especialização de tarefas, cada elemento do 
grupo é responsável por uma parte do trabalho de grupo, enquanto nas tarefas de 
grupo, a actividade do grupo é toda realizada em conjunto. 
Independentemente da controvérsia entre os efeitos da utilização de cada um dos 
tipos de estruturas da Aprendizagem Cooperativa e a importância dos benefícios que 
cada uma proporcione ao nível da melhoria do sucesso escolar, há um elemento 
consensual e comum a todas elas que é a interdependência. Independência quer ao 
nível da meta (de objectivos), quer ao nível das recompensas ou das tarefas. 
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Focamo-nos nas palavras de Kagan et al. (1985, cit in Ovejero, 1990, p. 204) quando 
valoriza a questão de enquanto professores necessitarmos de preparar os nossos 
alunos não para serem rigidamente cooperativos, competitivos ou individualistas mas 
para os ensinarmos a ser adaptativamente flexíveis, para serem capazes de 
reconhecer uma ampla gama de situações sociais e os tipos de condutas e estruturas 
adaptadas a cada uma: “Hay situaciones en las que la cooperación es una estrategia 
adaptativa; y hay incluso otras situaciones en las que es más exitoso un enfoque 
individualista. Incluyendo dentro del aula una variedad de estructuras de tarea y de 
recompensa, los profesores podrán preparar a sus estudiantes para reconocer un 
más amplio rango de contingencias ambientales y para ser capaces de ajustar su 
conducta en consecuencia”. 
Por isso, quando se pensa em implementar técnicas de Aprendizagem Cooperativa 
convém combiná-las com certas doses de aprendizagem competitiva ou 
individualista, pois sabe-se que as três formas de estruturar a aula têm as suas 
vantagens para diferentes objectivos (Ovejero, 1990). A este respeito estamos de 
acordo com Johnson e Johnson (1987a, cit in Ovejero, 1990, pp. 166-167) quando 
afirmam: “Nosotros no estamos contra la competición (aunque la literatura y la 
investigación existente sobre la competición están dañando su reputación). Estamos 
contra la competición inapropiada; y la mayor parte de la competiciónen clase es 
inapropiada... Creemos que las tres estructuras de meta deberían ser utilizadas y 
que los estudiantes necesitan aprender como funcionan en las tres. Los estudiantes 
deberían ser capaces de competir com placer, de trabajar individualmente en una 
tarea hasta completarla, y cooperar eficazmente con otros para solucionar 
problemas. Tal vez lo más importante sea que los estudiantes conozcan cuándo 
competir, cuándo trabajar individualmente y cuándo cooperar. Lo que más se 
necesita en las aulas es planificar cuidadosamente una estructura de meta 
cooperativa, que debería convertirse en el marco en el que tenga lugar la 
competición y el trabajo individual”. 
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1.8 Diferenças entre a Aprendizagem Tradicional e a 
Aprendizagem Cooperativa 
Se se pretende captar a globalidade da situação educativa é necessário ter em 
consideração que o ensino e a aprendizagem são dois processos inter-relacionados e 
que por isso não se podem separar (Doménech Betoret, Traver Martí, Moliner García 
& Sales Ciges, 2006). De uma forma genérica, pode-se afirmar que na situação 
escolar actual, a organização do processo ensino-aprendizagem se baseia no grupo-
turma, onde o professor é o protagonista. Este dirige-se para o grande grupo mas os 
alunos apreendem as mensagens individualmente, forçando a que a sua 
aprendizagem seja individualizada. 
Através desta estratégia de ensino, os alunos perdem a motivação e revelam dúvidas 
sobre a sua capacidade de aprender, uma vez que o único suporte que têm são eles 
próprios. Através deste método de aprendizagem tradicional, ainda muito utilizado 
por alguns docentes do 1º Ciclo, protege-se a criança da acção do grupo, quando por 
exemplo o professor ao sentá-la mais perto de si para lhe proporcionar “um ensino 
mais individualizado”, sem se aperceber que ao fornecer tarefas diferentes, 
simplificadas ou menos extensas, está a discriminar a criança, a isolá-la e a retirar-lhe 
a possibilidade de ver a sua contribuição para o produto do grupo. Sem mencionar o 
efeito devastador que tal estratégia pode ter a nível afectivo: o que pode sentir 
alguém que é publicamente rotulado de inferior por outra pessoa que representa a 
autoridade e o saber? 
Na verdade, existem variáveis que podem dificultar o processo de ensino-
aprendizagem. Doménech Betoret et al. (2006, p. 475) referem que “la percepción 
que tienen los profesores de los elementos obstaculizadores variará en función de las 
creencias que éstos sostengan sobre la enseñanza y el aprendizaje. Así, para 
aquellos profesores que tengan unas creencias más tradicionales sobre la enseñanza 
y el aprendizaje (centradas en el profesor y en el producto), los elementos percibidos 
como obstaculizadores de su conducta docente serán distintos de los considerados 
por aquellos que tengan una concepción más innovadora (centrada en el alumno, en 
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el proceso o en la interacción profesor-alumno), ya que dichas actitudes implican 
formas de «hacer» diferentes”. 
Alguns autores têm-se debruçado sobre as concepções dos professores acerca do 
processo de ensino-aprendizagem, agrupando-os em quatro paradigmas clássicos de 
instrução: o paradigma tradicional (enfoque centrado no professor), o paradigma 
conductista (enfoque centrado no produto), o paradigma cognitivo (enfoque centrado 
no aluno) e o paradigma humanista (enfoque centrado no processo) (Doménech 
Betoret, 1999a, 1999b, 2004, cit in Doménech Betoret et al., 2006, p. 476). Estes 
paradigmas permitem fazer uma leitura mais clara e operativa sobre o perfil das 
crenças psicopedagógicas de cada docente que acabarão por se reflectir na sua 
prática pedagógica. 
Estamos de acordo com Ribeiro (2006) quando relembra que, frente aos tradicionais 
cenários, a aprendizagem continua em muitos contextos educativos a ser uma 
actividade solitária e individual, em que cada aluno se encontra sozinho perante a 
tarefa, sob olhar atento do professor, próprios de uma cultura autoritária e pouco 
solidária na apropriação do saber. É neste contexto que a nova cultura de 
aprendizagem propõe que esta seja também uma actividade social, e não apenas uma 
actividade individual e particular. A cultura individualista, ainda hoje vigente nas 
nossas escolas dá ênfase a uma aprendizagem individual e competitiva, já que nela o 
êxito de cada aluno é relativo ou depende do fracasso dos outros. No entanto, tudo 
poderá ser diferente se, em vez de se colocar o aluno consecutivamente na situação 
de aprender sozinho lhe dermos a possibilidade de poder aprender integrado num 
grupo, respeitando obviamente os seus princípios e as suas regras, utilizando-se desta 
forma a Aprendizagem Cooperativa. 
Lobato Fraile (1998, p. 23) estabelece um paralelismo entre a Aprendizagem 
Cooperativa e a Aprendizagem Tradicional dizendo que “podemos entender el 
Aprendizaje Cooperativo como un método de conducción del aula que pone en juego 
en el aprendizaje los resortes de los/as estudiantes. Desde este punto de vista, se 
distingue de los métodos tradicionales que se apoyan en la calidad y extensión del 
conocimiento de la materia del professorado”. 
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Existem algumas diferenças significativas entre um grupo de trabalho em situação de 
Aprendizagem Cooperativa e o grupo de trabalho tradicional. O trabalho de grupo 
efectuado de maneira tradicional comporta certas dificuldades típicas, a mais 
frequente é a presença de alunos “mandriões” e dos “escravos do trabalho”. Os 
primeiros não contribuem para o avanço das aprendizagens deixando os outros 
realizar as tarefas, enquanto os segundos fazem tudo, impedindo os restantes de 
contribuir. A fim de evitar estas dificuldades, a Aprendizagem Cooperativa assenta 
na responsabilidade individual, elemento que torna a contribuição de cada aluno 
necessária para o bom desempenho do grupo. Contudo, torna-se importante referir 
que em determinados casos poderão haver grupos de trabalho em situação mais 
tradicional que apresentem algumas características da Aprendizagem Cooperativa. 
Para melhor percepção dessas diferenças, apresenta-se de seguida o Quadro 2. 
Grupos em Aprendizagem Cooperativa Grupos de Trabalho Tradicional 
Interdependência positiva. Não há interdependência. 
Responsabilidade individual. Não há responsabilidade individual. 
Aplicação de competências cooperativas. As competências cooperativas podem ser 
espontaneamente exercidas. 
Heterogeneidade. Homogeneidade. 
Liderança partilhada. Há um líder designado. 
Responsabilidade mútua partilhada. As responsabilidades não são necessariamente 
partilhadas. 
Contribuição de todos os elementos para o 
êxito do grupo. 
O êxito do grupo, por vezes, depende da 
contribuição de um ou de alguns elementos. 
Preocupação com a aprendizagem dos 
outros elementos do grupo. 
Ausência de preocupação com a 
aprendizagem dos outros elementos do grupo. 
Ênfase na tarefa e também na sua 
manutenção. 
Ênfase na tarefa. 
Ensino directo de habilidades sociais. É assumida a existência de habilidades 
sociais, pelo que se ignora o seu ensino. 
O professor observa e intervém. O professor ignora o funcionamento do grupo. 
Quando observa fá-lo de forma esporádica. O 
desenvolvimento do trabalho faz-se 
normalmente fora da sala de aula. 
O grupo acompanha a sua produtividade. O grupo não acompanha a sua produtividade. 
O grupo avalia o seu funcionamento e 
propõe objectivos para o melhorar. 
O grupo não avalia de forma sistemática o seu 
funcionamento. 
(Fonte: Freitas & Freitas, 2002, p. 37) 
Quadro 2 – Grupos em Aprendizagem Cooperativa versus Grupos em Trabalho Tradicional. 
 
 67 
Na verdade poderemos dizer que o que distingue um grupo de Aprendizagem 
Cooperativa de um grupo de trabalho tradicional é essencialmente a constituição de 
pequenos grupos heterogéneos, a organização das tarefas e das actividades, a 
distribuição das tarefas, a implicação de todos os participantes e o grau de controlo 
mútuo e as exigências mútuas (GIAC, 2005). 
Para tornar mais clarividente as principais diferenças entre o método de 
aprendizagem tradicional e o Método de Aprendizagem Cooperativa, apresenta-se no 
Quadro 3 um resumo de cada um dos métodos, de acordo com Santamaría (2006). 
Aprendizagem Tradicional Aprendizagem Cooperativa 
Não existe relação entre os objectivos que 
cada um dos alunos procura atingir, as 
metas são independentes entre si. 
Estabelecem-se metas que são benéficas 
não só para o próprio aluno mas para os 
demais membros da equipa. 
O aluno percebe que para poder alcançar 
os seus objectivos isso depende da sua 
capacidade e esforço, de um pouco de sorte 
e da própria dificuldade da tarefa. 
A equipa deve trabalhar junta até que todos 
os membros do grupo tenham entendido e 
realizado a actividade com sucesso. 
Existe uma motivação extrínseca, com 
metas orientadas para obter valorização 
social e recompensas externas. 
Procura-se maximizar a aprendizagem 
individual mas ao mesmo tempo a 
aprendizagem dos outros. 
Os alunos podem acabar por desenvolver 
uma percepção pessimista das suas 
próprias capacidades de inteligência. 
Os fracassos são assumidos como falhas do 
grupo, e não como limitações pessoais das 
capacidades de um estudante. 
Avaliam-se os estudantes através de provas 
baseadas em critérios onde cada aluno 
trabalha nos seus textos ou noutros 
materiais, de forma individual e por isso 
ignorando os demais. 
Avalia-se o rendimento académico dos 
participantes bem como as relações 
afectivas que se estabelecem entre todos. 
A comunicação na sala de aula entre os 
colegas é desvalorizada e muitas vezes tem 
como consequência a aplicação de um 
castigo. 
Baseia-se nas relações de comunicação 
respeitando-se as opiniões dos outros. 
Transforma-se num sistema competitivo e 
autoritário produzindo uma estratificação 
social mesmo dentro da sala de aula. 
É um sistema que valoriza aspectos como a 
socialização, a aquisição de competências 
sociais, o controlo dos impulsos 
agressivos, relatividade dos pontos de 
vista, o incremento das aspirações e o 
rendimento escolar. 
(Fonte: Santamaría, 2006) 
Quadro 3 – Aprendizagem Tradicional versus Aprendizagem Cooperativa 
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Dando continuidade ao paralelismo que se tem vindo a desenvolver entre estas duas 
aprendizagens, a Aprendizagem Cooperativa além das vantagens que apresenta a 
nível cognitivo, melhora a motivação dos alunos, desenvolve a atracção interpessoal, 
promove o apoio social entre os companheiros de grupo (aumentando o bem-estar de 
quem recebe esse apoio), melhora a auto-estima e a saúde psicológica e soluciona de 
forma construtiva os conflitos entre os alunos. De acordo com estas conclusões 
alicerçadas em estudos científicos, Ovejero (1990, p. 203) enfatiza que “(…) el 
aprendizaje cooperativo parece ser altamente eficaz para variables escolares, tanto 
cognitivas (rendimiento en matemáticas y en otras asignaturas, estrategias 
cognitivas de aprendizaje, etc.) como no cognitivas, éstas bien sociales (atracción 
interpersonal, apoyo social, etc.) bien no sociales (motivación intrínseca, 
autoestima, etc.). Ahora bien, para maximizar tales efectos positivos del aprendizaje 
cooperativo se necesita: 1º que los profesores estén realmente motivados para 
utilizar estas nuevas técnicas; y 2º que los métodos utilizados posean ciertos 
requisitos mínimos (interacción cara a cara, interdependencia positiva, 
responsabilidad individual y utilización de habilidades interpersonales y grupales)”. 
Ainda de acordo com as principais diferenças entre a aprendizagem tradicional e a 
Aprendizagem Cooperativa, vários investigadores chegaram à conclusão de que a 
Aprendizagem Cooperativa apresenta-se como uma metodologia mais eficaz 
comparativamente à aprendizagem tradicional que se baseia numa linha mais 
competitiva e individualista. De facto, cooperação e competição representam valores 
e práticas contraditórias na escola pois se concebermos apenas a competição 
fortemente utilizada pela escola tradicional, trata-se de uma competição inapropriada 
pois é vantajosa apenas para alguns estudantes e prejudicial para a generalidade dos 
alunos. 
A maioria dos estudos realizados acerca dos efeitos da Aprendizagem Cooperativa 
mostra que esta produz benefícios académicos e sociais. É assim possível verificar 
que alunos em ambiente onde se pratica esta metodologia de ensino, têm melhores 
resultados em diversos aspectos da sua vida escolar: adquirem mais motivação pelo 
estudo, atingem um patamar de conhecimentos mais elevado e ajustam-se melhor 
socialmente. Neste sentido, foi ainda demonstrado através de várias investigações 
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que alunos que revelavam dificuldades de aprendizagem também obtinham melhores 
resultados se integrados em grupos onde se praticasse a Aprendizagem Cooperativa 
(Freitas & Freitas, 2002). Sob este prisma, Ovejero (1990, p. 185) também refere que 
“los efectos escolares del aprendizaje cooperativo son tan importantes y tan 
positivos que algunos autores no han dudado en proponer estas técnicas 
cooperativas como solución a la profunda crisis que actualmente sufre la educación 
(…)”. 
1.9 Estratégias de Utilização da Aprendizagem 
Cooperativa: o Perfil do Professor 
Tendo em conta que a formação do docente ocorre ao longo de toda a sua carreira 
profissional, podemos apontar como novas necessidades de formação face à 
diversidade dos desafios actuais no contexto escolar, o desenvolvimento de 
programas de formação onde seja possível redefinir o papel da classe docente. Esta 
formação passa pela valorização e promoção de atitudes positivas face às necessárias 
mudanças organizativas e curriculares que exigem uma educação inclusiva, como 
também pela cooperação entre os diferentes profissionais (especialistas e 
generalistas). 
De acordo com esta nova realidade, os docentes têm ao seu dispor metodologias de 
inovação pedagógica, nomeadamente, a Aprendizagem Cooperativa, através da qual 
se torna possível ocorrer uma transformação no processo de ensino-aprendizagem. 
Para haver coerência na utilização da Aprendizagem Cooperativa, o novo perfil ou o 
comportamento do professor deve, segundo Sales Ciges (2006, pp. 206-207), basear-
se numa “metodología de carácter eminentemente práctico que desarrolla una serie 
de actitudes, valores y habilidades en la propia interacción del aula: la cooperación 
entre iguales estableciendo procesos de comunicación y diálogo para la resolución 
de conflictos; la reflexión crítica a partir de los recursos educativos empleados 
(orales, escritos o audiovisuales), diversificando las perspectivas; la responsabilidad 
del estudiante ante su propio aprendizaje partiendo de sus conocimientos previos y 
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planteando actividades motivadoras y culturalmente significativas, es decir, 
estrategias todas ellas que favorezcan la construcción colectiva del conocimiento 
para propiciar la innovación pedagógica y la transformación social”. 
Quando o docente está envolvido com os seus alunos num trabalho de grupo no 
sentido de cooperar, necessita obrigatoriamente de saber como actuar com os 
discentes, procurando para isso apropriar-se de uma prática orientada através da 
formação adequada a esta situação concreta. Dentro desta actuação pedagógica é 
imprescindível definir com rigor um conjunto de regras ensinando os alunos a aceitá-
las e a cumpri-las ao longo do ano lectivo, fincando ainda as condições sob as quais a 
tarefa se deve desenrolar (Arends, 2008). O professor deve necessariamente orientar 
as aulas de Aprendizagem Cooperativa nas seguintes fases: 
• Especificar com clareza os objectivos do ano de escolaridade e os conteúdos 
que se vão explorar em particular. O professor apresenta, deste modo, os 
objectivos da aula e estabelece a prontidão para a aprendizagem; 
• Expor a informação aos alunos oralmente ou através de um texto de forma 
atractiva; 
• Tomar decisões sobre a forma como irá colocar os alunos em grupos de 
trabalho (organizar os grupos de Aprendizagem Cooperativa) ajudando os 
alunos a fazerem a transição para os seus pequenos grupos de forma eficiente 
e certificando-se que os alunos estão a passar por um processo efectivo de 
aprendizagem a todos os níveis; 
• Explicar com clareza aos estudantes a tarefa e a estrutura do objectivo que se 
quer alcançar e exigir que cada um cumpra sua tarefa; 
• Coordenar de forma interventiva os grupos de Aprendizagem Cooperativa 
para promover a assistência nas tarefas, responder a perguntas, ensinar 
habilidades e incrementar habilidades interpessoais do grupo. O professor 




• Avaliar o nível do êxito dos estudantes ajudando-os a discutir de forma 
construtiva e em colaboração uns com os outros. Relembrar que todos são 
responsáveis pelo êxito do grupo. O professor encontra formas para 
reconhecer o esforço e a realização a nível individual e de grupo através de 
afixação de cartazes pela escola, realização de boletins e fóruns públicos. 
Outra questão que os docentes devem ter em consideração, quando organizam os 
alunos em grupos de Aprendizagem Cooperativa é o estabelecimento das funções 
dentro do grupo de trabalho, tal como já mencionámos anteriormente. 
Lobato Fraile (1998) considera, a este propósito, que o professor exerce um papel 
mais complexo numa situação de Aprendizagem Cooperativa do que numa aula 
tradicional resumindo o seu papel fundamental às seguintes funções: 
• Facilitar o processo de Aprendizagem Cooperativa no grupo, reforçando a 
confiança e a autonomia entre os seus elementos para resolver problemas; 
• Ajudar a resolver situações problemáticas, como por exemplo, alunos que se 
recusam a trabalhar em grupos de Aprendizagem Cooperativa, ou alunos 
marginalizados; 
• Observar de forma sistemática os grupos observando as condutas 
manifestadas pelos seus elementos; 
• Estabelecer canais de comunicação e reflexão eficazes ao longo do trabalho 
de grupo permitindo assim um feedback permanente e em tempo útil, para 
avaliar o desempenho do grupo e assim poder dar indicações do que cada 
aluno pode fazer para melhorar, e ajudá-lo a reconhecer os seus pontos fortes 
e fracos. 
Neste contexto, o professor assume o papel preponderante de observador, onde deve 
estar atento a tudo o que se passa dentro do grupo, ouvir e registar os comentários 
dos alunos, recolher informações sobre as interacções que ocorrem dentro do grupo, 
bem como as competências demonstradas. Através da observação do grupo, o 
professor assegura que os alunos estão a desempenhar de forma eficaz os diferentes 
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papéis, quer os que dizem respeito à actividade em si, quer os que concernem à 
actividade do grupo. Se toda a actividade estiver bem estruturada, bem planificada o 
professor ficará num segundo plano, o que não significa menos importante. Ele 
observa os alunos interactuando entre si, desenvolvendo capacidades que permitam a 
resolução do problema apresentado. Deste modo, o professor detecta quais são os 
problemas que os seus alunos têm para interagir e pode intervir proporcionando a 
ajuda precisa para que os alunos resolvam com êxito a tarefa proposta. É 
extremamente importante que o professor saiba distinguir o objecto da observação, 
da interpretação da observação realizada, evitando assim juízos de valor sobre a 
pessoa que, mesmo quando são positivos, condicionam e provocam motivação 
externa e dependente. Deve utilizar a observação como uma ferramenta que o 
informa se os alunos desenvolvem competências cooperativas que lhes permitem 
resolver com sucesso a tarefa proposta. 
Mir et al. (1998) consideram que quanto mais estruturado e organizado estiver o 
grupo maior será a auto-regulação dentro do próprio grupo e maior será o seu 
sucesso. Para garantir estas condições propõem um conjunto de funções que o 
professor deve desempenhar quando utiliza a Aprendizagem Cooperativa na sala de 
aula, tais como: 
• Garantir que cada aluno conheça os objectivos do grupo; 
• Assegurar a rotatividade de papéis; 
• Dar ênfase ao papel que cada um desempenha dentro do grupo; 
• Estimular o intercâmbio de explicações e justificações necessárias à 
realização de uma tarefa; 
• Estimular a capacidade de argumentar sempre que haja opiniões divergentes; 
• Assegurar a existência de recursos básicos para a realização da tarefa; 
• Garantir o sucesso dos elementos mais fracos; 
• Controlar o tempo que o grupo utiliza para a realização das tarefas.  
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• Fornecer aos grupos os critérios e instrumentos de avaliação necessários para 
a avaliação. 
Sabendo que o professor, numa sala de aula, tem ante si um grupo, o grupo-turma, 
também consideram que ele deverá assumir funções relativamente a esse grande 
grupo: 
• Explicitar as normas de trabalho cooperativo; 
• Explicar as tarefas e o material necessário para a realização das mesmas; 
• Expor as características gerais do trabalho que se vai desenvolver; 
• Organizar os grupos cooperativos, o espaço da aula e os materiais necessários 
à realização da tarefa; 
• Prever tarefas complementares. 
Todas as funções atribuídas ao professor pelos diferentes autores podem-se resumir 
na Figura 8: 
 
(Fonte: Úriz Bidegáin, 1999, p. 39) 
Figura 8 – Funções do Professor 
Funções do Professor 
Mediador 
• Organiza as actividades; 
• Organiza o material, a 
aula e os grupos; 
• Distribui tarefas. 
Observador 
• Intervém de acordo com 
as dificuldades; 
• Dinamiza a cooperação; 
• Valoriza o processo de 
resolução e cooperação. 
Facilitador 
• Favorece a tomada de 
decisões; 
• Cede progressivamente 
o controlo das 
actividades; 
• Exige que os alunos 
valorizem o resultado e 
o processo seguido. 
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De acordo com as razões apresentadas podemos comprovar que é possível ao 
docente alterar a estrutura de uma aula tradicional e criar uma nova estrutura de 
Aprendizagem Cooperativa, basta por exemplo, começar por dar mais ênfase aos 
aspectos emocionais dentro da sala de aula. 
A este respeito Gusmão (2008) apresenta uma investigação acerca do papel que pode 
desempenhar o professor tendo em conta a influência das emoções no processo 
ensino-aprendizagem da Matemática. Enfatiza a importância de serem lembrados os 
aspectos emocionais no desenvolvimento do currículo e na formação dos professores 
uma vez que as emoções estão presentes nos processos de raciocínio e a razão e a 
emoção são indissociáveis. As emoções tanto podem ajudar o aluno a superar 
obstáculos como também serem fonte desses mesmos obstáculos na aprendizagem. 
García López e Francisco Amat (2009) partilham um exemplo actual de trabalho 
pedagógico em equipa levado a cabo no Colégio Santiago Apóstol (Valência) onde 
os professores, dentro das suas funções, aprenderam a utilizar várias técnicas e 
materiais revelando ser possível transformar um centro escolar Infantil e Primário 
numa escola cooperativa. 
Nesta escola privada (mas gerida com orçamento público), caracterizada por 
problemas de indisciplina, por falta de respeito face à diversidade e onde a 
autoridade dos professores é posta em causa e até reforçada pelas famílias dos alunos 
(famílias ausentes e quase maioritariamente de etnia cigana), os autores coordenaram 
um programa de intervenção onde foi possível conseguir algumas mudanças 
importantes. A intervenção centrou-se na sensibilização para a Aprendizagem 
Cooperativa e no trabalho em equipa por parte dos professores; na capacidade de 
estarem aptos para aplicar as técnicas de Aprendizagem cooperativa eficazmente nas 
suas aulas; na planificação dos docentes baseada numa estrutura cooperativa dirigida 
a alunos socialmente desfavorecidos; na intervenção directa com os professores e por 
sua vez destes com os seus alunos. De facto, apesar das condições de trabalho serem 
terríveis, os professores aprenderam a trabalhar em equipa e acreditaram na 
possibilidade de ocorrer uma transformação que passou pela mudança das suas 
metodologias de ensino. 
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Neste centro escolar desenvolveram-se aspectos de ordem cognitiva, afectiva e 
relacional nos 150 alunos proporcionando-lhes a possibilidade de terem um papel 
mais protagonista na sua educação. Simultaneamente foi possível promover o 
trabalho de equipa entre os professores envolvidos e as famílias directamente 
implicadas. A transformação do Colegio Santiago Apóstol numa escola cooperativa 
foi possível graças ao enorme esforço realizado pelas pessoas que nele se 
envolveram (profissionais da educação, alunos e respectivas famílias) no sentido de 
melhorar as relações interpessoais. Através deste programa de intervenção tornou-se 
possível comprovar que é praticável encontrar diferentes formas de entender a 
escola. A transformação passou a ter como principal objectivo educativo não só a 
preocupação de transmitir conhecimentos curriculares mas também a principal tarefa 
de educar para a vida onde as emoções e as relações interpessoais são inevitáveis. 
É indiscutivelmente reconhecida a tomada de consciência no seio da classe docente, 
no âmbito da necessidade crescente de melhorar o rendimento escolar dos alunos 
assim como promover o melhoramento das suas habilidades sociais, da sua 
criatividade e de elevar os seus níveis de motivação. Contudo, se se pretende viver 
transformações efectivas a nível educativo, não se poderá ficar apenas pela fase do 
reconhecimento uma vez que hoje em dia se requer do professor uma actualização 
permanente na acção de ensinar. Tal como refere Santos Rego (1991a, p. 317) “urge 
retomar un discurso pedagógico consistentemente comprometido con la cooperación 
como medio de aprendizaje, de motivación y de desarrollo humano en su acepción 
más amplia”. 
Através da Aprendizagem Cooperativa é possível estruturar o trabalho lectivo 
apostando numa diferente actuação pedagógica dos docentes, que se repercutirá no 
próprio processo de ensino-aprendizagem tornando-se mais participativo e 
cooperativo. Segundo o mesmo autor, a escola é um local propício para desenvolver 
relações pessoais enriquecedoras. Neste espaço educativo é possível promover 
intercâmbios entre os colegas através do diálogo, dos jogos, da comunicação e do 
trabalho cooperativo. 
Contudo, é importante enfatizar que o processo de organizar os alunos em grupos e 
de os ensinar a trabalhar cooperativamente não é tarefa fácil. É necessário que os 
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professores utilizem estratégias simples, mas importantes, de forma a se realizarem 
transições suaves e progressivas aumentando gradualmente a complexidade e a 
duração das actividades do grupo, de modo a que os alunos se habituem a esta nova 
estratégia de actuação pedagógica. 
Para que a Aprendizagem Cooperativa funcione, os professores podem precisar de 
ensinar uma variedade de competências sociais e de grupo. Se, por um lado, os 
docentes têm que aprender a implementar esta metodologia, por outro, devem 
estabelecer e articular exercícios que gradualmente permitam desenvolver nos alunos 
competências para trabalhar em grupos cooperativos. 
Ainda que as competências a adquirir sejam diferentes de acordo com as tarefas a 
realizar, Lobato Fraile (1998) considera que em qualquer actividade cooperativa se 
devem desenvolver os seguintes objectivos: 
• Favorecer um clima de confiança e respeito em que os alunos se sintam 
suficientemente seguros para correr o risco de aprender e praticar novas 
competências; 
• Permitir que cada aluno se sinta valorizado como membro do grupo; 
• Favorecer a eficácia da aprendizagem dos conteúdos académicos através da 
interacção social. 
O professor quando treina os seus alunos para a aquisição de competências 
cooperativas deve fazê-lo segundo duas perspectivas: 
1. Treino de competências que preparam os membros do grupo para realizar a 
tarefa proposta: controlar o tempo, distribuir as tarefas, apresentar questões, 
pedir esclarecimentos,…; 
2. Treino de competências que permitem desenvolver as relações interpessoais e 
a capacidade de o grupo trabalhar cooperativamente, como por exemplo, 
expressar apoio, mediar conflitos, expressar sentimentos, reduzir tensões, 
demonstrar apreço pelos colegas. 
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Contudo, é importante referirmos que para se construir uma aula cooperativa existem 
alguns pressupostos sem os quais será impossível criar clima de cooperação, 
nomeadamente: “se os alunos não forem encorajados, em momentos formais e 
informais, a reflectirem conjuntamente sobre o seu próprio comportamento e o dos 
colegas; se não for criado o sentido de interdependência no grupo de modo a que 
cada um sinta a responsabilidade de apoiar membros menos competentes, se as 
competências de cooperação não forem ensinadas e se as propostas de trabalho não 
implicarem esforço conjunto” (Johnson, Johnson, Holubec & Roy, 1984, p. 44). 
Neste seguimento, é necessário que professores e alunos se familiarizem 
gradualmente com o trabalho de grupo cooperativo de modo a estabelecer entre eles 
uma relação de confiança. Se o sucesso se obtém instantaneamente, os professores e 
alunos devem ter consciência e reconhecer que podem ocorrer momentos de maiores 
dificuldades na sua aplicação. 
O que acontece normalmente é que os alunos não trabalham em grupo ou se o fazem 
têm experiências ineficazes, por isso, na maior parte das vezes, mostram-se cépticos 
e oferecem resistência a esta nova estratégia. Cabe ao professor preparar 
minuciosamente, planificar com detalhe as actividades que vai desenvolver de modo 
a proporcionar ao aluno a prática de experiências cooperativas (Clarke et al., 1992). 
Um dos desafios que se coloca à escola é também proporcionar aos seus alunos, o 
desenvolvimento de competências e atitudes que permitam a sua intervenção e 
transformação na sociedade de que fazem parte. A Aprendizagem Cooperativa sendo 
uma metodologia de ensino inovadora baseada na interacção social, e que consiste na 
estruturação dos objectivos de modo a que a organização da aula crie pautas de 
socialização positivas face às pautas clássicas do tipo competitivo, apresenta-se como 
uma alternativa eficaz ao ensino tradicional baseado fundamentalmente em formas 
de aprendizagem individual e/ou competitiva (Díaz-Aguado, 2000). 
É neste contexto que consideramos importante a implementação da Aprendizagem 
Cooperativa na sala de aula para o desenvolvimento de atitudes cooperativas, com 
vista a aprendizagens significativas de conteúdos científicos ao mesmo tempo que 
estimula o desenvolvimento de competências sociais. 
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Seguindo a perspectiva de Lara Villanueva (2005), a Aprendizagem Cooperativa 
recorre a três aspectos como modo de intervenção na realidade educativa, que são os 
seguintes: 
1. Aspecto do processamento da informação que tem como finalidade o 
desenvolvimento intelectual dos sujeitos uma vez que se centram nas funções 
de recepção, interpretação, representação, resposta e utilização dos estímulos 
do meio; 
2. Aspectos pessoais que tem como finalidade o desenvolvimento da 
personalidade única do sujeito e configuram a sua estrutura em torno do 
incremento da autoconsciência que supõe para o aluno o protagonismo do seu 
próprio processo formativo; 
3. Aspectos sociais ou de interacção social que tem a finalidade de desenvolver 
indivíduos como membros da sociedade. 
Na realidade, a investigação que tem vindo a ser produzida no domínio da 
Aprendizagem Cooperativa tem demonstrado claramente as vantagens da utilização 
desta metodologia inovadora (em benefício do próprio aluno) na medida em que 
funciona como um modelo de aprendizagem da cidadania democrática, sendo a 
heterogeneidade e o trabalho entre pares apresentados como formas privilegiadas de 
reduzir preconceitos e estereótipos, uma vez que proporcionam não só o 
conhecimento do outro nas suas diferenças e semelhanças, mas também na 
experimentação de um percurso e na construção de um projecto comum. Exercer a 
cidadania implica a participação efectiva do indivíduo na produção e usufruto de 
valores, no direito de falar e de ser ouvido. Implica também participar, interferindo 
criativamente na construção de uma sociedade mais justa e livre. A escola, em 
qualquer nível de ensino não se pode alhear desta realidade. Para assumir este repto, 
segundo algumas vozes do mundo da educação, é necessário introduzir mudanças na 
maneira tradicional de dirigir as aulas. 
De acordo com esta tomada de consciência sobre a necessidade de se valorizar cada 
vez mais uma educação sustentada em valores partilhados e na preparação dos alunos 
 
 79 
para a vida como cidadãos activos numa sociedade democrática, onde se procura 
conciliar diversidade e igualdade, Traver Martí e García López (2006) realizaram 
uma investigação em que pretenderam demonstrar que a solidariedade como atitude e 
valor, fazem parte da competência, a que designam de “compromisso ético” 
necessário para a formação de cidadãos numa sociedade que se deseja democrática e 
justa. Essa dita competência (se não tiver sido desenvolvida anteriormente) pode 
adquirir-se na formação universitária mediante a Aprendizagem Cooperativa, mais 
especificamente utilizando a Técnica Puzzle de Aronson (TPA). Segundo estes 
autores, a TPA tem mostrado a sua eficácia para se educar em atitudes, para 
promover atitudes positivas em relação à escola, ao estudo e aos colegas, e 
particularmente para o ensino-aprendizagem da atitude de solidariedade entre os 
alunos. O desenvolvimento da competência “compromisso ético” ocorre através das 
suas componentes fundamentais: pautas e formas de comportamento cooperativo 
(aprender a estar) e formas de organização e interacção cooperativas (aprender a ser). 
Os alunos aprendem a ser solidários mediante a realização de acções cooperativas. 
Neste sentido, só com a participação de todos os alunos é possível conseguir alcançar 
os objectivos desejados a todos os níveis (entre eles, melhoramento do rendimento 
académico, desenvolvimento de atitudes de solidariedade e integração social dos 
alunos). 
Contudo, não se pode esperar ingenuamente que este “compromisso ético” ocorra de 
um momento para o outro e com todos os alunos em simultâneo. A este respeito os 
mesmos autores sublinham que “por medio de la utilización de la TPA no se logra 
que el alumnado sea totalmente solidario, pero ayuda a crear las bases para que 
este aprendizaje surja cuando el trabajo dé sus frutos. Al principio, las acciones de 
los alumnos poco solidarios responden más a la orientación de una moral basada en 
el interés personal y en la búsqueda de beneficios individuales pero, el trabajo de 
otros aspectos permite derivar, progresivamente, hacia una moral basada en el 
interés social con tendencia al universal. Es así como comenzamos a entender 
verdaderamente un proyecto colectivo, de todos y todas, con finalidades 
compartidas” (idem, p. 8). 
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É no seguimento desta crescente actuação pedagógica que se potenciam atitudes 
solidárias entre os alunos, reforçando a atenção à diversidade. Através da 
Aprendizagem Cooperativa torna-se possível estabelecer laços solidários entre os 
alunos para avançar num projecto de trabalho que comporta as diferenças étnicas, 
religiosas, culturais. Na verdade, atender à solidariedade passa por valorizar a 
diversidade e o respeito pelas diferenças individuais. A Aprendizagem Cooperativa, 
a educação em atitudes e valores e a solidariedade convertem-se assim em eixos 
fundamentais a partir dos quais é possível fundamentar experiências educativas de 
ensino-aprendizagem de elevado grau de relações interpessoais. 
Em suma, os professores que adquiram um novo perfil através da implementação de 
aulas baseadas na Aprendizagem Cooperativa, de acordo com Lobato Fraile (1998) 
usufruirão das seguintes vantagens: 
1. Realizar um programa equilibrado que responda simultaneamente a 
objectivos de desenvolvimento escolar, pessoal e social, onde se promove 
uma aprendizagem activa, propicia-se o crescimento da auto-estima, o 
melhoramento das relações interpessoais e o clima da aula dando resposta à 
diversidade existente nas turmas; 
2. Promover a flexibilidade e criatividade na sua função docente 
desempenhando principalmente papéis de facilitadores, observadores, 
incentivadores e mediadores. 
1.10 A Aprendizagem Cooperativa e as Tecnologias de 
Informação e Comunicação 
Vivemos num mundo onde o impacto das Tecnologias de Informação e 
Comunicação (TIC) afecta todas as vertentes da nossa vida, onde a ciência e a 
tecnologia geram grandes alterações e inovações a uma velocidade vertiginosa, 
acabando por representar no universo multimédia interactivo um enorme potencial 
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técnico para o desenvolvimento de aplicações e recursos pedagógicos (Guitert & 
Giménez, 2000). 
Contudo, os professores críticos das tecnologias, que assumem uma perspectiva mais 
tradicional sobre o ensino e sobre a disposição do mobiliário nas salas de aula, 
(recusando-se por vezes a adequar o espaço ao uso de novas tecnologias) afirmam 
que os computadores e a internet isolam os alunos uns dos outros e dos seus 
professores, e por isso estes docentes encontram poucas vantagens na utilização 
destas tecnologias. Se reflectirmos sobre este aspecto tão actual apercebemo-nos de 
que o papel das TIC está sob o controlo do professor. Se os docentes pedirem aos 
alunos para trabalharem sozinhos, eles tenderão a isolar-se. Mas, se os professores 
sugerirem aos alunos para trabalharem e aprenderem em conjunto, a tecnologia pode 
efectivamente melhorar a interacção e a cooperação entre os alunos superando as 
barreiras físicas entre os estudantes. 
Na perspectiva de Arends (2008), a utilização dos computadores e da internet, que 
são altamente interactivos e construtivistas, funciona melhor em contextos onde os 
alunos trabalham e aprendem em pequenos grupos e onde os professores servem de 
facilitadores das interrogações dos alunos. Tal como ocorre em qualquer aula que 
proporcione aprendizagem cooperativa, aquelas que integram tecnologias têm de ser 
estruturadas para interdependência de tarefas. Os docentes também têm de ajudar os 
alunos a desenvolver competências sociais para trabalhar em equipa de forma eficaz. 
À medida que a Aprendizagem Cooperativa se torna cada vez mais utilizada na sala 
de aula, também vai servindo de catalisador para uma utilização mais alargada de 
computadores e tecnologias de telecomunicações. E é nesta perspectiva que se torna 
possível melhorar a Aprendizagem Cooperativa entre os alunos através da utilização 
das TIC proporcionando-lhes oportunidades para aprendizagens cognitivas enquanto 
interagem e trabalham em conjunto. 
O sistema educativo necessita de estar cada vez mais sintonizado com estas 
tecnologias pois exercem a função de disseminadoras de conhecimento, liberando 
alunos e professores das limitações de tempo e espaço, enriquecendo o ensino com 
recursos de multimédia permitindo aprendizagens em grupo, ou seja, aprendizagens 
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realizadas de forma cooperativa. A este respeito Guitert e Giménez (2000, pp. 113-
114) afirmam que “ciertamente la evolución de las redes telemáticas nos ofrecen la 
oportunidad de poder trabajar con una gran variedad de personas, a veces lejanas a 
nivel espacio-temporal. Este entorno tecnológico plantea realizar un tratamiento 
óptimo y eficaz de la gran cantidad de información que internet proporciona. Así 
mismo, demanda establecer nuevos criterios de elaboración y tratamiento de dicha 
información y crear nuevas pautas de comunicación e interacción de cara al siglo 
XXI”. 
Vejamos como se torna possível realizar aprendizagens baseadas nos princípios do 
trabalho cooperativo utilizando as TIC. Para se trabalhar de forma cooperativa é 
necessário que haja interacção e comunicação frequente e rápida entre os membros 
que constituem cada grupo de trabalho (Guitert & Giménez, 2000). A troca de 
informação deve ser tratada de forma crítica e construtiva. Ao iniciar o trabalho de 
grupo é ainda necessário clarificar que formas de comunicação e de intercâmbio da 
informação são os mais adequados em cada momento da elaboração do projecto, em 
função da tarefa que se está a realizar: 
1. Correio electrónico: permite elaborar a informação que se recebe, investir 
mais tempo e portanto, tratá-la com mais profundidade; 
2. Chats: facilita estabelecer processos de comunicação ágeis chegando-se a 
acordos de forma rápida e pontual; 
3. Documentos partilhados: permite trabalhar a informação de forma mais 
elaborada, reflexiva e com maior detalhe; 
4. Encontros virtuais: torna-se possível estabelecer encontros de forma fixa e 
periódica para promover a confiança dos elementos do grupo, para designar o 
trabalho entre os membros e acompanhar o seguimento da evolução do 
trabalho. 
A comunicação e a interacção são também alcançadas quando os membros partilham 
toda a informação e têm em consideração as sugestões novas que vão surgindo ao 
longo do trabalho cooperativo, sendo sempre valorizada a capacidade que o grupo 
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tem de chegar a um consenso, que levará ao êxito do grupo. A responsabilidade 
individual é também uma característica imprescindível durante o processo pois o 
êxito do trabalho depende da participação de todos os elementos que constituem o 
grupo. Trabalhar e aprender cooperativamente utilizando as Tecnologias de 
Informação e Comunicação passa também por fomentar as habilidades de grupo 
(aprender a negociar, esperar pela sua vez, saber falar em grupo, partilhar 
materiais,....), passa por conseguir uma interdependência positiva, onde o êxito do 
grupo depende do trabalho de coordenação que os elementos do grupo consigam 
fazer. Enviar mensagens que ajudem a valorizar o trabalho que cada um dos 
elementos desenvolve é também apoiar o grupo de forma cooperativa e favorecer 
uma tarefa de implicação conjunta. 
É igualmente necessário que os alunos sejam capazes de avaliar o processo do 
trabalho do grupo. Se, por exemplo, existe um elemento no grupo que não cumpre as 
regras do trabalho acordadas e os prazos de tempo marcados entre todos, não 
comunica nem colabora durante um mês no desenvolvimento do projecto, torna-se 
necessário que os próprios colegas de grupo decidam convidá-lo a abandonar o 
grupo. É essencial tomar este tipo de atitude uma vez que está a ser alterado o ritmo 
de trabalho do grupo por incumprimento de acordos dificultando o êxito académico 
do próprio grupo. 
Seguem-se ainda alguns exemplos de trabalho cooperativo utilizando as Tecnologias 
de Informação e Comunicação: 
• Criar exposições de multimédia ou hipermédia. Numa investigação em grupo, 
equipas de alunos podem desenvolver uma exposição multimédia e 
hipermédia para apresentar os resultados do seu trabalho e para explicar o seu 
tópico aos outros; 
• Conceber um jornal digital. Utilizando uma ferramenta de publicação, os 
alunos podem trabalhar em conjunto para escrever e publicar um jornal de 
turma ou de escola; 
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• Desenvolver o projecto de programação LOGO. Os alunos podem envolver-
se neste projecto destinado a efectuar uma variedade de tarefas apropriadas 
para a idade; 
• Utilizar, dentro do contexto da aula virtual de multimédia e comunicação, no 
ensino superior, o espaço “Fórum” para partilhar problemas, dúvidas e 
soluções acerca dos artigos seleccionados pelos professores consultores, 
através do intercâmbio de perguntas e respostas entre os alunos. Segundo 
Guitert e Giménez (2000, p. 123), esta participação permite “iniciar una 
dinámica de cooperación de forma espontánea entre el grupo aula 
favoreciendo el aprendizaje entre iguales”; 
• Criar e redigir um projecto virtual levado a cabo em pequenos grupos. Os 
professores consultores, que também trabalham de forma virtual, iniciam a 
actividade, clarificando os objectivos do projecto e partilhando as 
informações concretas. Os estudantes com estas informações, 
voluntariamente constituem os grupos de trabalho e dispondo das ferramentas 
necessárias iniciam a realização do projecto por distintas etapas: 
o Discussão de ideias como intercâmbio inicial; 
o Busca de informação sobre o tema; 
o Proposta do título e primeiro esquema do projecto; 
o Planificação interna e distribuição das tarefas; 
o Resolução do trabalho e entrega por blocos ao consultor (título, 
esquema do trabalho e distribuição das tarefas, um esquema do 
projecto, redacção e desenho definitivo); 
o Avaliação e publicação dos resultados. 
No momento de organizar um trabalho cooperativo sustentado em projectos virtuais, 
torna-se necessário estabelecer estratégias consistentes de comunicação, como por 
exemplo: mensagens concretas e concisas, clareza nos argumentos, pouca dilatação 
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temporal, responsabilidade individual, compromisso e seriedade por parte de todos 
os intervenientes. 
Para além das vantagens já apresentadas, gostaríamos ainda de realçar que através da 
utilização das Tecnologias de Informação e Comunicação é também possível que 
alunos de diferentes nacionalidades possam conversar e aprender em tempo real 
através do uso da videoconferência. Torna-se assim real promover contactos 
internacionais entre estudantes, entre professores, e entre alunos e professores. A este 
propósito, Araújo (2010) evidencia a importância do ensino à distância assente na 
internet que actualmente surge como uma modalidade de ensino extremamente 
adequada às novas tendências educativas e que caracterizam o mundo globalizado e a 
sociedade alicerçada em aprendizagens dinâmicas. 
Os recursos tecnológicos disponíveis possibilitam ambientes de ensino virtuais 
agradáveis que favorecem a troca de ideias, o compartilhamento de experiências, a 
inclusão de biblioteca, uso de chats, permuta de mensagens electrónicas e realização 
de fóruns (conferência). Nesta vertente, cabe ressaltar que a aprendizagem on-line 
deve enfatizar a interacção, cooperação e a construção do conhecimento, ou seja, o 
discente passa a ser individuo activo na edificação do seu saber e do grupo ao qual 
pertence. 
Nesta perspectiva torna-se decisivo formar professores atentos não só aos problemas 
mundiais mas também às inovações internacionais através das Tecnologias de 
Informação e Comunicação uma vez que esta mundialização de contactos não 
conhece limites e já são inúmeras as situações em que estudantes de países distantes 
cooperam em estudos conjuntos (Freitas & Freitas, 2002). 
Martins, Fiorentin e Michelin (2007) realizaram uma investigação acerca dos blogs 
como interactividade a serviço da Aprendizagem Cooperativa. Na área da educação, 
os blogs oferecem múltiplas opções de actividades tanto ao aluno como ao professor. 
É possível realizar intercâmbios entre diferentes escolas ou com turmas da mesma 
escola para debater o mesmo tema, publicar textos e opiniões favorecendo a 
produção escrita e a leitura. Os blogs educacionais têm grande poder de 
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comunicação: oferecem espaços de diálogo onde os alunos são escritores, leitores, 
pensadores. Estes autores destacam os blogs educacionais como: 
ü tecnologias de publicação e comunicação que utilizam a interacção entre as 
pessoas para promover a Aprendizagem Cooperativa; 
ü tecnologias de construção e socialização do conhecimento; 
ü ferramentas tecnológicas de autoria para professores e alunos, onde é 
estimulada a leitura, a produção de textos e a formação de redes sociais de 
aprendizagem. 
No seu ponto de vista, o grupo de trabalho pedagógico apresenta inicialmente alguns 
conceitos e ideias de interacção, linguagem e Aprendizagem Cooperativa sob a 
perspectiva de teorias educacionais que apontam para as possibilidades da sua 
utilização pedagógica, e para as principais características dos weblogs como 
ambientes de conversação e Aprendizagem Cooperativa para alunos e professores. 
Na investigação que realizaram a ferramenta é avaliada através da descrição de uma 
experiência realizada com o blog educacional “Vidas Secas da Ficção à Realidade”, 
através de recursos e possibilidades interactivas apontadas na socialização de 
produções, baseados nas teorias sociointeracionistas e construtivistas, na construção 
social do conhecimento e no envolvimento para a prática da leitura e da escrita.  
Através dos blogs educativos é possível ultrapassar os muros da escola e dar abertura 
à comunidade e à família para acompanhar o processo de aprendizagem que se torna 
cada vez mais cooperativo. É ainda possível trabalhar numa abordagem 
interdisciplinar; ampliar a aprendizagem, relacionando temas tratados na aula com o 
contexto do estudante; incentivar a reflexão sobre suas práticas e produções; integrar 
o ensino, a aprendizagem e a avaliação; socializar o conhecimento construído com o 
público externo promovendo oportunidades de aprendizagens através de trocas 
interpessoais. Pelo trabalho cooperativo, os educandos compartilham a auto-
aprendizagem e fortalecem habilidades de reflexão e auto-avaliação. 
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Os blogs podem portanto, promover a comunicação entre todos, a socialização das 
produções e reflexões sobre diferentes pontos de vista e importantes vivências, 
resultando em processos cooperativos que também favorecem a aprendizagem. 
A análise das interacções feitas na experiência citada revela que o blog como 
ferramenta para o desenvolvimento do projecto estudado possibilitou a construção do 
conhecimento de forma cooperativa através da mediação da professora nas propostas 
lançadas e nas interacções realizadas com pessoas de vários espaços geográficos, 
demonstrando a viabilidade do blog como uma tecnologia educacional eficaz. 
Outro projecto revelador de grande ligação entre as Tecnologias de Informação e 
Comunicação e a Aprendizagem Cooperativa é a plataforma colaborativa e social 
portuguesa de nome Escolinhas. 
O desenvolvimento da plataforma Escolinhas teve início em Novembro de 2006, 
com o desenvolvimento de diversos protótipos iniciais que exploraram a ideia de 
“wiki escolar para crianças do ensino básico”. Desde então foram desenvolvidos e 
aperfeiçoados vários protótipos funcionais que foram sendo testados em ambientes 
reais cada vez mais alargados. 
Uma versão beta da Plataforma Escolinhas foi lançada em Dezembro de 2008, altura 
em que ficou disponível para todos os alunos das Escolas do 1º ciclo do Ensino 
Básico (EB1) do concelho do Porto, numa colaboração conjunta da Associação Porto 
Digital e projecto Crescer Interactivo da Câmara Municipal do Porto. A adopção e 
utilização crescente tornou necessária a manutenção, evolução e refinamento da 
plataforma, sobretudo para permitir escalar o seu número de utilizadores através de 
um processo de licenciamento expedito a outras escolas do país. 
Entre Dezembro de 2008 e Maio 2009 houve um intenso trabalho de simplificação de 
processos de registo, configurabilidade e licenciamento que culminou no lançamento 
nacional da Plataforma Escolinhas. Em Maio de 2009, a empresa passou a contar 
com um incentivo do QREN, resultante da candidatura nº 5185 ao SI Inovação - 
Empreendedorismo Qualificado, até final de 2010. Entre os resultados concretos 
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recentes (Janeiro de 2010), destaca-se a disponibilização de acessos à Plataforma 
Escolinhas a mais de 100 escolas. 
De forma muito simples e segura, o programa Escolinhas permite aos mais pequenos 
(dos 4 aos 12 anos) uma aproximação gradual às Tecnologias de Informação e 
Comunicação (computadores, internet, quadros interactivos), naturalmente integrada 
nas práticas de ensino, formal e informal, tanto na sala de aula, como em actividades 
extracurriculares, na escola, em centros de Actividades de Tempos Livres (ATL), ou 
mesmo em casa. 
Os alunos podem ler, escrever, pintar, desenhar, calcular, raciocinar, colaborar, 
brincar, jogar, partilhar, comunicar e conversar com a sua rede habitual de colegas de 
escola, amigos, encarregados de educação e professores de forma simples, segura e 
supervisionada, ancorada na escola real. 
Os professores e alunos podem criar trabalhos livremente e partilhá-los com a 
comunidade escolar e comunidades educativas mais alargadas (agrupamentos, 
freguesia, município, região, país), contribuindo assim para uma maior colaboração 
interna entre alunos de uma turma e escola, bem como, para a integração da escola na 
sua envolvente externa, nomeadamente, noutras comunidades. 
Tendo a colaboração e partilha como conceitos principais, o Escolinhas oferece um 
conjunto de funcionalidades Web 2.0 especialmente seleccionadas e adaptadas aos 
ambientes escolares do 1º e 2º Ciclos do Ensino Básico, de forma a serem de elevada 
usabilidade e simplicidade de aprendizagem. 
Os autores desta iniciativa Ademar Aguiar (professor auxiliar da Universidade do 
Porto), Mário Lopes e Nuno Baldaia (mestres em Engenharia Informática) apesar de 
incentivarem a comunicação e a cooperação entre todos os que participam directa e 
indirectamente na educação dos filhos, estiveram também alerta para os perigos da 
Internet. Por isso, o Escolinhas apresenta-se como uma plataforma fechada e segura, 
não permitindo o acesso externo a qualquer informação pessoal e possibilitando a 
moderação de acções sensíveis dos filhos por parte dos pais e professores. A sua 
estrutura assemelha-se à da escola real, onde só estão autorizados a entrar os que 
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fazem parte da comunidade educativa da escola. Deste modo, pais, professores 
titulares de turma e coordenadores de escola têm graus de acesso diferenciado e bem 
definido. 
A plataforma Escolinhas tem como funcionalidades: 
• Editor colaborativo de textos e desenhos: na Escolinhas encontra-se um 
editor de textos e desenhos, onde os utilizadores poderão criar livremente os 
seus documentos. Todos poderão realizar trabalhos em colaboração, para um 
resultado final ainda melhor. 
• Galeria de imagens: na Escolinhas a Galeria de Imagens é um espaço onde os 
alunos guardam as suas imagens e fotografias, podendo utilizá-las nos seus 
trabalhos e partilhá-las com os elementos da sua rede social. 
• Calendário e tarefas: com o calendário da Escolinhas, os alunos começam 
desde cedo a aprender a planear os seus dias numa calendário, por semana e 
mês. Esta funcionalidade permite também aos pais, professores e outros 
agentes educativos adicionarem eventos dirigidos aos alunos, para os ajudar 
nesta tarefa. 
• Mensagem: com esta ferramenta, a possibilidade de trocar mensagens entre 
alunos, pais e professores é uma realidade, sem para isso ter de inserir 
endereços de e-mail. 
• Chat: no Chat do Escolinhas é possível trocar mensagens instantâneas com 
todos os contactos da rede de amigos. 
• Jogos: como a brincar também se aprende, no espaço Recreio do Escolinhas 
encontra-se uma cuidada selecção de jogos pedagógicos para poder aprender 
brincando. 
• Partilha de Ficheiros: com esta funcionalidade é possível carregar ficheiros e 
partilhá-los com a sua rede de amigos com grande facilidade. É uma 
ferramenta de grande utilidade para se fazer trabalhos em grupo. 
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Como plataforma escolar visa satisfazer três componentes básicas dos processos de 
ensino-aprendizagem: uma componente educativa, uma componente lúdica e uma 
componente social. 
Componente Educativa 
Na sua componente educativa, a plataforma permite a criação individual ou 
cooperativa de trabalhos (combinações de textos com desenhos, imagens e outros 
recursos usados em grupos de alunos). Os trabalhos digitais realizados ficam 
armazenados de forma centralizada podendo ser consultados através da internet, se 
na posse das devidas credenciais de acesso. Como qualquer trabalho de um aluno, 
estes podem ser enviados aos professores para serem corrigidos, revistos e avaliados 
por parte do professor, e eventualmente serem posteriormente expostos nos espaços 
internos à turma, escola, ou mesmo publicamente fora da escola, conforme as 
autorizações obtidas pelos envolvidos: professores titulares de turma, coordenador de 
escola e encarregados de educação. 
Em última análise, o objectivo desta componente da plataforma é disponibilizar a 
toda a comunidade educativa funcionalidades que permitam integrar da forma mais 
natural possível as práticas de ensino-aprendizagem com a utilização das TIC, 
permitindo assim a experimentação de novas abordagens, mais motivadoras, mais 
interactivas, mais cooperativas e mais divertidas, em que o ensino informal, a 
autonomia e a criatividade podem ser significativamente potenciados com todas as 
vantagens educativas daqui decorrentes. 
Componente Lúdica 
A componente lúdica visa disponibilizar sob a forma de diferentes tipos de recursos 
multimédia, diversos conteúdos e ferramentas que permitam às crianças despertar a 
sua curiosidade e aprenderem de forma mais informal, divertida e em grupo, 
aprendizagens imprescindíveis na ampliação das competências dos alunos e na sua 
motivação para aprender sempre mais. 
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Tipos importantes de recursos pedagógicos a disponibilizar neste contexto são os 
novos media digitais, incluindo jogos educativos, livros digitais, vídeos e aplicações 
interactivas. 
Componente Social 
Hoje em dia o software social (wikis, blogs, plataformas de colaboração, instant 
messaging, social tagging, etc.) tem vindo a assumir uma importância muito especial 
na interacção e socialização das pessoas via web. Contudo, a utilização recomendada 
deste tipo de software implica cuidados especiais para evitar os seus problemas 
potenciais em termos de perda de privacidade e segurança, cuidados que nem todos 
ainda conhecem e praticam. Dada a enorme popularidade e proliferação deste tipo de 
software, a sua apetência começa cada vez mais cedo, em idades mais precoces, 
chegando hoje já aos níveis das crianças do ensino básico. 
Esta componente tem como objectivo principal educar para a correcta utilização de 
software social, complementando as anteriores e promovendo a aprendizagem em 
grupo, através da colaboração, da partilha e da comunicação informal das crianças 
com os seus colegas de turma e de escola, os seus amigos, professores e pais. A 
Plataforma Escolinhas disponibiliza diversas funcionalidades de software social, 
seguras, especialmente adaptadas para o ambiente escolar e crianças na faixa dos 6 
aos 12 anos, ferramentas estas criteriosamente ancoradas nas relações sociais típicas 
existentes na escola tradicional, tais como: os colegas da turma, colegas da escola, os 
amigos, os encarregados de educação e os professores. 
Concretamente, disponibiliza-se um sistema simples, fechado e seguro de troca de 
mensagens em tempo real (instant messaging ou chat), mensagens de correio 
electrónico (tipo e-mail), mensagens curtas (micro-blogging), que permitem uma 
maior aproximação e cooperação entre todos na comunidade educativa. 
Adicionalmente, permite-se a cada aluno a disponibilização do seu perfil, sujeito à 
validação dos respectivos encarregados de educação, onde o aluno poderá partilhar 
alguma informação pessoal (desporto e actividades preferidas, diário, agenda, blog, 
calendário, etc.), no sentido de fomentar as relações interpessoais no seio escolar e 
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encontrar afinidades desconhecidas entre colegas. O efeito “Serendipity” desperta a 
curiosidade e a vontade de saber mais, promovendo a aprendizagem informal. 
Em suma, nesta componente pretende-se disponibilizar um ambiente Web 2.0/3.0, 
adaptado às crianças, permitindo-lhes disponibilizar conteúdos e partilhar 
informações de forma segura e ancorada na escola real e tradicional. 
Professores e Coordenadores de Escola 
Para além de todas as funcionalidades disponibilizadas aos alunos, os professores 
podem também gerir os seus espaços dentro das suas turmas, subscrever notificações 
sobre a actividade dos alunos, supervisionar, rever e avaliar os trabalhos digitais dos 
alunos, publicar trabalhos no espaço exterior exclusivo para as suas turmas, e enviar 
mensagens a alunos e encarregados de educação. De uma forma simplificada, a 
plataforma disponibiliza todas as funcionalidades essenciais para que os professores 
e coordenadores possam gerir e monitorizar a actividade das suas turmas e escolas. 
Dada a centralidade da plataforma, esta poderá originar um directório de recursos 
disponíveis para ensino básico, devidamente classificados com base nos programas 
educativos oficiais, para o qual todos os interessados podem contribuir de forma 
dinâmica, cooperativa e colectiva. 
Encarregados de Educação 
Aos encarregados de educação são disponibilizadas igualmente funcionalidades de 
supervisão e monitorização dos trabalhos e actividade dos seus educandos, podendo 
assim, de forma não intrusiva, manter-se a par de tudo e facultar as respectivas 
autorizações sempre que necessárias. Estas funcionalidades indirectamente 
permitirão contribuir para uma gradual redução de eventual alheamento na 
comunicação entre pais, alunos e professores e promover também a literacia digital 
dos encarregados de educação. 
Ainda no contexto educativo português, existe um outro Programa Tecnológico de 
nome e.escola que surgiu em Junho de 2007. O governo delineou um plano para 
concretizar uma nova ambição: todos os alunos e professores beneficiários do 
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Programa e.escola, poderem adquirir um computador portátil com ligação de Banda 
Larga. 
Assim sendo, em todo o país e em apenas dois anos, mais de 1 milhão de pessoas 
aderiram ao Programa e.escola. Este foi o maior reconhecimento obtido por este 
projecto. Agora todos os alunos do 1º ao 12º ano, todos os alunos com necessidades 
especiais, todos os professores do ensino pré-escolar, básico e secundário e todos os 
adultos em formação nas Novas Oportunidades podem ter computador, que pode ser 
totalmente gratuito ou ter um custo muito reduzido. 
A escola EB1 de Várzea de Abrunhais, perto de Lamego (no interior do país) após a 
sua adesão ao Programa e.escola é um exemplo de sucesso de criatividade e 
inovação tecnológica chamando a atenção da empresa multinacional Microsoft. A 
escola recebeu um prémio em 2009 que a colocou entre as escolas tecnologicamente 
mais inovadoras do mundo, tendo sido convidada a integrar a rede de escolas 
inovadoras, a nível mundial. Foi precisamente com o blog que a janela da pequena 
escola de Várzea de Abrunhais se abriu ao mundo. Tudo porque à medida que os 
alunos faziam trabalhos a professora ensinava-os a colocarem-nos na página virtual, 
para poderem ser partilhados e apreciados por quem quisesse. Os resultados das 
novas práticas não tardaram a sentir-se. O entusiasmo revelado pelas 12 crianças, 
entre os 7 e os 9 anos, depressa alastrou às restantes 22, distribuídas pelas salas dos 
3° e 4° anos, e até ao jardim de infância. 
Através do enorme impacto das Tecnologias de Informação e Comunicação é de 
facto possível promover a Aprendizagem Cooperativa, por um lado, à volta dos 
computadores, favorecendo a interacção face-a-face, a discussão, enfim, a 
aprendizagem e, por outro, através dos computadores, graças ao potencial da 
internet, onde o computador se torna o meio de interagir à distância (correio 
electrónico, videoconferência, chats, blogs). 
Torna-se então fundamental que os professores adquiram cada vez mais abertura para 
adoptar ferramentas tecnológicas nas salas de aula e nos demais espaços 
pedagógicos, propiciando aos alunos actividades flexíveis, abrangentes nos seus 
objectivos e conteúdos, nas quais estes se encaixem segundo seus interesses, 
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inclinações, habilidades para que encontrem soluções, sugiram alternativas, 
aprendam a pensar e a serem agentes transformadores numa era totalmente 
globalizada. 
1.11 Aprendizagem Cooperativa e Educação Intercultural 
As origens do discurso que preconizam o direito de todos à educação remontam a 
1948, na Declaração Universal dos Direitos Humanos, onde as nações do mundo 
abraçaram o princípio de que todos têm o direito à educação. No entanto, o princípio 
orientador do sistema educativo português consagrado na Constituição da República 
(1970) e posteriormente na Lei de Bases do Sistema Educativo (1986), expresso pela 
igualdade de oportunidades de acesso ao sucesso escolar, ainda está longe de ser 
cumprido. Para tal, tem contribuído a morosidade do processo de contacto e partilha 
entre diferentes culturas, no sentido de promover o pluralismo cultural, progredir no 
respeito pelos direitos humanos e no direito à própria identidade. A nossa sociedade 
vive mudanças extremamente rápidas e intensas que exigem inovações educativas 
que acompanhem essa celeridade. A Educação Intercultural costuma 
apropriadamente fazer referência a essas inovações. Entre os objectivos mais 
frequentemente reconhecidos realçam-se: o lutar contra a exclusão e adaptar a 
educação à diversidade dos alunos, garantindo igualdade de oportunidades na 
aquisição das competências necessárias para a sua integração activa num mundo cada 
vez mais complexo (Díaz-Aguado, 2000). 
Esta perspectiva da interculturalidade vista como um meio para melhorar o respeito 
pelos direitos humanos (e não como um fim em si mesma), pode permitir resolver 
alguns conflitos que por vezes surgem nas escolas, se não ficar apenas limitada à 
incorporação de conteúdos sobre outras culturas diferentes da maioritária, ou seja a 
sua aplicação mais habitual. Segundo Díaz-Aguado (2000, p. 15), “é necessário 
adaptar o ensino à diversidade dos alunos compatibilizando a igualdade de 
oportunidades com o direito à própria identidade cultural”. Assim sendo, o objectivo 
primordial da Educação Intercultural é unir a diversidade e a igualdade de trato, a 
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integração sócio-afectiva e promover a ajuda na resolução do conflitos. O propósito 
da Educação Intercultural deverá ser ensinar e aprender a viver juntos. O diálogo 
intercultural deve estar presente nas escolas baseando-se na conscientização da 
diversidade humana e no respeito pela mesma. 
O fenómeno da globalização, que tem diluído as fronteiras territoriais e contribuído 
para a entrada de alunos provenientes de países estrangeiros reforça a necessidade 
não só de respeitar a multiculturalidade mas sobretudo de estimular as relações 
interpessoais com as pessoas de diversas culturas. Em alguns países da União 
Europeia, o peso da imigração chega a ser superior ao da emigração como acontece 
em Espanha, mais concretamente na região da Galiza. Neste contexto não é de 
estranhar que Santos Rego e Lorenzo Moledo (2008) refiram que a imigração acaba 
por representar um novo desafio para a rede do ensino de um país historicamente 
acostumado a lidar mais com fluxos de saída e menos com os de entrada. O número 
de alunos estrangeiros em Espanha (vindos na maioria dos casos da Colômbia, 
Argentina, Venezuela e Uruguai) tem crescido nos últimos anos. Esta nova realidade 
mais social do que educativa acaba por afectar indiscutivelmente a escola e a quem 
mais directamente protagoniza o processo ensino-aprendizagem. 
Numa investigação realizada no Instituto de Ciências da Educação da Universidade 
de Santiago de Compostela (USC) com uma amostra de 310 professores do ensino 
secundário da Galiza verificou-se que 80% dos professores (a maioria) carecem de 
formação em educação intercultural e entre os 20% que receberam formação nesta 
área fizeram-no através de centros de formação e recursos (11,1%) ou mesmo na 
Universidade (4,2%). Este estudo chama inclusivamente a atenção para o facto de 
que a maioria dos professores que carece de formação considera que a Educação 
Intercultural se identifica com cursos de educação especial (48,5%) ou que consiste 
em ensinar a língua e a cultura das minorias (43,8%) (Santos Rego & Lorenzo 
Moledo, 2003). 
Segundo os autores do estudo, estes dados não são de estranhar uma vez que na 
formação inicial de professores verifica-se uma ausência de matérias específicas em 
Educação Intercultural nos planos de estudos dos cursos ligados ao ensino. Se 
consultarmos o estudo de García López (2003) verificamos que a investigadora, 
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depois de analisar 155 planos de estudo de estabelecimentos de ensino superior 
ligados à educação chegou à conclusão de que a escassa presença da pedagogia 
intercultural no currículo oficial dos professores que leccionam no sistema educativo 
pode fazer com que a diversidade cultural nas escolas se torne mais fonte de 
problemas em vez de se tornar cada vez mais numa de riqueza educativa. 
Outra questão para a qual (Nieto & Santos Rego, 2003b) advertem é a escassez do 
trabalho real efectuado, apesar da crescente atenção prestada à necessidade de uma 
preparação intercultural dos docentes. Há que reconhecer a pouquíssima formação 
que está a ocorrer a este nível. Segundo os mesmos autores, a acção dos professores 
assemelha-se a “voluntários dispostos” e são precisamente aqueles que se 
disponibilizam que menos necessitam de preparação. 
Também Portugal, país de emigrantes e de imigrantes, é hoje uma sociedade 
multicultural e por isso deve ser um país intercultural. À semelhança do que ocorreu 
e ocorre em muitos outros países, é na institucionalização do direito de todos à 
educação escolar e à igualdade de oportunidades de acesso e de êxitos educativos, 
onde se enraízam as medidas e as acções que pretendem responder positivamente à 
multiculturalidade (Leite, 2005). 
A Educação Intercultural neste país surgiu nos finais dos anos 80, mas é no início da 
década de 90, com o então Ministro da Educação Roberto Carneiro, que se lançam as 
linhas orientadoras desta vertente educativa. Estes são os primeiros passos no sentido 
de pretender contribuir com soluções para os novos desafios que a diversidade 
cultural implica, resultantes do fenómeno da imigração e simultaneamente apresentar 
novas atitudes perante problemas da escolarização relativas às minorias étnicas em 
Portugal (Pacheco, 2005). 
Isto significa que o processo de integração de imigrantes (nomeadamente dos países 
africanos de língua oficial portuguesa, brasileiros e dos países de leste) e das 
minorias étnicas (ciganos) na sociedade de acolhimento depende de duas vontades 
singulares: as do povo que acolhe, e a dos cidadãos que chegam. Sem a perfeita 
compreensão deste processo de duas vias estaremos sempre a escamotear uma parte 
da realidade. Por isso, é de fundamental importância para o Governo que, a par do 
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trabalho que tem sido desenvolvido no acolhimento dos imigrantes, se trabalhe 
também com a população de acolhimento no sentido de criar um espírito positivo 
sobre este novo fenómeno e de cimentar a convicção de que todos temos a ganhar 
com as novas trocas sociais, económicas e culturais da sociedade portuguesa 
contemporânea. 
Neste contexto, é preciso reformular os sistemas educativos por forma a responder às 
necessidades pluralistas e diversificadas, assim como, investir na formação de 
professores neste âmbito. Estes confrontam-se com uma população escolar 
diversificada, heterogénea, sob múltiplos aspectos: sexual, social, étnica, linguística e 
de nacionalidade. As minorias étnicas mais representadas nas escolas são os ex-
emigrantes da Europa, cujo movimento de regresso se iniciou por volta dos anos 70 e 
dos portugueses de África - da 2ª geração. Esta nova realidade social levou à 
necessidade de repensar as práticas profissionais docentes que eram apenas dirigidas 
a alunos pertencentes a um padrão de cultura média definido como estudante branco, 
católico, do meio urbana pertencente à classe média (Leite, 2005). 
Foi nos anos 90 do século XX que em Portugal, as questões da multiculturalidade 
passaram a estar incluídas na agenda dos debates e das políticas de intervenção 
escolar. 
Pacheco (2005) apresenta algumas iniciativas que têm sido tomadas em Portugal para 
a integração destas minorias na sociedade portuguesa: 
• Em 1991, o Secretariado Coordenador de programas de Educação 
Intercultural promoveu programas e acções cujo objectivo se centrava na 
educação para os valores da convivência, da tolerância, do diálogo e da 
solidariedade entre diferentes povos, etnias e culturas. O Projecto de 
Educação Intercultural, da responsabilidade do Secretariado Entre-Culturas 
onde participaram escolas do 1º, 2º, e 3º Ciclos, surgiu em 1993-1994 e tem 
como objectivo: “promover a igualdade no acesso aos benefícios da 
educação, a valorização das diferentes culturas e legitimação do direito à 
diferença” (Rocha-Trindade, 1995, cit in Pacheco, 2005, p. 1). 
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• Em 1993 fundam-se várias organizações que têm trabalhado neste âmbito: a 
Associação de Professores para a Educação Intercultural, a Escola na 
Dimensão Intercultural (PEDI), o Movimento SOS-Racismo e a OIKOS 
movimento internacional de solidariedade entre os povos que tem efectuado 
programas de animação social, colóquios, espectáculos musicais, etc., 
promovendo e desenvolvendo a aceitação, a compreensão e a interacção de 
diferentes culturas. 
• Ao nível da formação de professores, as formações pós-graduadas das 
Universidades e Escolas Superiores dos Institutos Politécnicos têm reflectido 
a necessidade desta exigência. Neste capítulo destaca-se o Mestrado em 
Relações Interculturais da Universidade Aberta 1991-92 – actividade 
considerada pioneira em Portugal. O centro de Estudos das Migrações e das 
Relações Interculturais (CEMRI) 1990, da mesma Universidade, merece 
igualmente destaque pelo seu trabalho. 
• O gabinete de Integração Escolar e de Apoio Social na Universidade do 
Porto, procura resolver questões relacionadas com a Educação Intercultural. 
É evidente neste contexto, que a Europa, em geral, e Portugal, em particular, têm a 
consciência da sua característica intercultural, distanciando-se da existência de uma 
“monocultura”. Apesar dos esforços realizados, no sentido de integração desta nova 
população escolar, as políticas de integração estão ainda longe de satisfazer as 
necessidades actuais. A escola deve ter a consciência desta realidade e ser capaz de a 
transformar para servir, da melhor forma, toda a comunidade. 
Na escola de hoje não pode deixar de estar presente a dimensão social do acto 
educativo, e se com a educação pretendemos caminhar para o desenvolvimento da 
justiça social é necessário que as respostas educativas à multiculturalidade sejam 
positivas. É necessário que o currículo incorpore a diversidade existente e que os 
professores reconheçam as especificidades dos alunos, lhes concedam importância e 
partam para a construção de um conhecimento científico e desenvolvimento da 
formação pessoal e social possibilitando a cada aluno surgir entre a multidão e 
tornar-se pessoa (Leite, 2005). 
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Segundo Bizarro (2009, p. 143), “a escola portuguesa da actualidade é, à semelhança 
do que acontece com outros países, uma escola marcada pela pluralidade cultural, 
pela co-presença de diversidades de vária ordem (origem socioeconómica dos que a 
povoam, factores geracionais, ideologias, crenças e valores distintos, multiplicidade 
étnica, questões de género, expectativas, percepções do mundo, de Si e da própria 
Escola, entre outros aspectos, sem esquecermos, ainda, as diferentes metodologias de 
ensino e as práticas diversificadas de aprendizagem que nela se observam, as quais 
também ajudam a caracterizar quer a pessoa-professor, quer a pessoa-aluno)”. 
Neste entendimento, e segundo a mesma autora, torna-se importante agir através de 
projectos educativos de escola e de turma em conformidade com estes princípios, até 
porque mesmo sob a capa de uma suposta homogeneidade (etária, ou cor da pele, por 
exemplo), os alunos, professores e auxiliares de acção educativa todos estão 
marcados por traços de heterogeneidade. Tendo em conta os contextos de que 
partem, os projectos educativos deverão nos dias de hoje desmoronar obstáculos que 
prejudicam a aproximação do Eu ao Outro e vice-versa, e muito provavelmente 
reinterpretar o currículo, indo de encontro às necessidades dos principais 
destinatários da educação de forma a torná-los iguais em direitos e em dignidade. 
Araújo e Pereira (2004) concebem a escola como um espaço privilegiado no qual a 
construção de identidades deverá respeitar as diferenças étnicas, oferecer condições 
para que os indivíduos de origem minoritária possam competir em igualdade de 
condições, e proporcionar uma aprendizagem de práticas associativas. 
Os mesmos autores constatam que a crescente diversidade étnica em Portugal 
“tornou-se num desafio para todos: para aqueles que se deslocam dos seus países de 
origem, para os dos países que os recebem, a classe política, e para aqueles que 
procuram compreender, dar sentido e oferecer soluções para este fenómeno social, 
mais especificamente os cientistas sociais” (idem, 2004, p. 14). 
Deste modo, ao estarmos perante a heterogeneidade despoletada pelos desafios da 
sociedade multicultural que caracteriza a escola das sociedades contemporâneas, o 
professor que nela exerce as suas funções de forma responsável e consciente, elege a 
Aprendizagem Cooperativa como método de ensino revelando necessariamente um 
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perfil conscientemente intercultural. Neste sentido, deseja viver o encontro de 
culturas em transformação mútua, numa sociedade de direitos reais e efectivos, desde 
os direitos cívicos e políticos aos direitos económicos, sociais, culturais e educativos, 
recorrendo à Aprendizagem Cooperativa como estratégia central de aprendizagem 
intercultural. 
Segundo García López e Sales Ciges (1998), o simples facto de acompanharmos as 
notícias nos meios de comunicação social acerca dos conflitos étnicos e raciais que 
ocorrem em quase todos os países do mundo, bastaria para justificar uma reacção 
educativa generalizada e um posicionamento como cidadãos comprometidos na 
formação de crianças e jovens democráticos. Mas para além desta forte razão ética e 
social básica, existem abundantes argumentos pedagógicos que justificam a proposta 
de uma Educação Intercultural. 
Apesar da Educação Intercultural ter sido oficialmente integrada dentro da legislação 
da maioria dos países da União Europeia e para além das convenções internacionais e 
declarações das Nações Unidas, da UNESCO e do Conselho da Europa (Delors et al., 
1996) a prática da Educação Intercultural a nível da qualidade da política educativa 
(que também inclui a formação dos professores nesta área) ainda aparece de forma 
marginalizada, ou apenas num contexto de “projectos especiais” dirigidos a 
emigrantes ou a outros grupos minoritários. Em muitos países o discurso em torno da 
Educação Intercultural é apenas dominado pelos políticos, académicos ou por 
pessoas interessadas por este tema. 
Batelaan (1998) apresenta algumas etapas que contribuíram como marcos na história 
da Educação Intercultural: 
1. Discussões teóricas e académicas sobre o conceito, dirigidas às politicas 
educativas; 
2. Consequências no conteúdo da educação: desenvolvimento do currículo e 
actividades do projecto; 
3. As consequências para a organização dos processos de aprendizagem têm que 
ser exploradas: a adaptação do currículo (que se pretende intercultural) a 
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metodologias de aula baseadas na Aprendizagem Cooperativa. Esta adaptação 
surge da necessidade que os professores têm de diversificar a sua actuação 
pedagógica, estando mais alerta para as chamadas “emergências” sociais e 
pessoais, situação não valorizada na visão educativa projectada apenas no 
currículo nacional; 
4. Aplicação da educação intercultural nas escolas e nas aulas. Esta última etapa 
é visível nas actividades levadas a cabo pelo Projecto de Aprendizagem 
Cooperativa em Educação Intercultural (1998) denominado CLIP2. Este 
projecto inovador valoriza a diversidade usando as diferenças de 
conhecimento, de inteligência, de habilidades, de língua, de origens culturais 
através do trabalho em grupos heterogéneos com o propósito de se criar 
igualdade de oportunidades na aprendizagem. 
Outro aspecto a realçar é que a Educação Intercultural não está estritamente limitada 
ao currículo. Nesta perspectiva, Batelaan (1998) apresenta como principais critérios: 
• A existência de equilíbrio entre os diferentes propósitos da educação 
(capacidade, desenvolvimento cultural, social e pessoal); 
• A possibilidade de comunicar e cooperar em grupos heterogéneos; 
• Proporcionar igualdade de oportunidades na participação de todos os alunos 
na aula, tendo em conta o seu conhecimento e as diferentes habilidades e 
aptidões individuais. 
Na verdade, convém não nos esquecermos de que as mudanças mencionadas 
anteriormente não se podem realizar sem se produzirem outras importantes 
adaptações educativas necessárias para haver adaptação da escola às exigências da 
sociedade actual, onde estão contemplados os objectivos da Educação Intercultural. 
Estas exigências analisadas no Relatório para a UNESCO da Comissão Internacional 
                                                
2 As siglas CLIP correspondem ao idioma onde originalmente se produziu o projecto: Cooperative 
Learning in Intercultural Education Project. 
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sobre Educação para o século XXI, presidida por Delors, pressupõem (Delors et al., 
1996): 
1. Ampliar os seus objectivos e a sua duração. Essa ampliação está alicerçada 
em quatro pilares básicos: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a 
ser e aprender a viver juntos; 
2. Dar aos alunos um papel mais activo na sua própria aprendizagem; 
3. Ensinar a cooperar e a desenvolver projectos próprios, adaptando deste modo, 
a educação às mudanças produzidas nos sistemas de produção e no mercado 
de trabalho; 
4. Lutar contra a exclusão e o insucesso escolar no sentido de poder melhorar a 
qualidade educativa; 
5. Promover a participação e distribuir o protagonismo, proporcionando um 
papel relevante a todos os indivíduos na actividade do grupo. 
De acordo com a conjuntura histórica e social que actualmente atravessamos, as 
ciências sociais e humanas decidiram com firmeza tratar o “problema” da 
multiculturalidade que aponta para a necessidade de uma Educação Intercultural, 
com seriedade, uma vez que é um tema que merece a máxima sensibilidade se não 
quisermos incidir em velhos erros (Santos Rego, 2003a). 
Um dos princípios da Educação Intercultural sobre o qual existe um maior consenso 
é a necessidade de integrar conteúdos e materiais de ensino-aprendizagem que sejam 
compatíveis com os seus objectivos. Na verdade, este princípio deve ser realçado 
uma vez que os materiais elaborados evidenciam, mais uma perspectiva de educação 
monocultural, onde é visível a assimilação pela cultura dominante e onde os grupos 
minoritários continuam até então, a ser invisíveis na escola. Assim sendo, para 
ultrapassar estas limitações, na perspectiva de Díaz-Aguado (2000) é necessário 
desenvolver materiais que permitam incrementar o respeito pelos direitos humanos, 
(incluindo o respeito pela diversidade cultural) e compreender e respeitar as 
características de outras culturas reconhecendo o seu valor. Mas a questão da 
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integração de conteúdos e materiais não é condição suficiente para fazer da educação 
intercultural uma realidade. Efectivamente, o professor intercultural deseja alicerçar-
se num ensino adequado aos novos desafios e vai conceber a aprendizagem no 
âmbito da participação social inserida na comunidade e gerida de forma democrática 
e participada. 
Santos Rego (1999b, p. 13) considera que “a verdadeira educação não pode separar a 
Educação Intercultural daquilo que é o objectivo ou a finalidade da educação”. 
Portanto, na sua opinião, “a Educação Intercultural não pode ter uma leitura 
romântica mas sim uma leitura estratégica”. E afirma claramente: “uma leitura 
estratégica em torno de duas dinâmicas fundamentais. Uma, é a de fazer da Educação 
Intercultural um posto avançado do que deve ser um compromisso maior dos 
educadores, uma espécie de contrato moral do professorado. Como disse um 
pedagogo espanhol, há que «centrar e estruturar um contrato moral do professorado». 
Ter um contrato moral relativamente a um novo papel do professor e a um 
repensamento da escola. Com uma nova maneira de ver a escola, mais perto dos 
problemas dos cidadãos, mais em contacto com os problemas locais, mais em ligação 
com as preocupações sentidas na vida quotidiana”. 
Educação Intercultural significa partir das diferenças e das necessidades educativas 
individuais (e não prescindir delas) a fim de poder dar uma resposta adequada à 
escolarização a que cada aluno tem direito. 
Jové (2003) realça que muitas vezes a escolarização levada a cabo em determinadas 
escolas não coincide com a cultura de algumas crianças que as frequentam, 
nomeadamente ao nível da linguagem, dos significados e dos interesses implícitos na 
cultura académica do currículo escolar. Neste sentido, é fundamental que o professor 
esteja sensível e predisposto para a integração de um currículo escolar numa 
perspectiva intercultural. 
Banks (1994, cit in Jové, 2003, pp. 103-104) sugere algumas perspectivas para a 









Descrição Trabalham-se aspectos relacionados com mitos e heróis de uma 
determinada cultura, elementos culturais, pontuais,... 
Exemplos - Folclore da cultura cigana (dança, canto,...); 
- Tradições e costumes. 
Aspectos 
positivos 
- É relativamente fácil introduzir estes aspectos no currículo. 
- Permite uma aproximação geral a uma determinada cultura. 
Principais 
problemas 
- Visão totalmente superficial de uma determinada cultura. 
- Fomenta os estereótipos e as concepções que normalmente se 




Descrição Não há mudança na estrutura do currículo, acrescentam-se 
conteúdos, conceitos, temas que fazem referência a uma 
cultura. 
Exemplos - Trabalhar uma unidade didáctica sobre a história dos ciganos 
no nosso país. 
- Tipos de família que se dão na cultura cigana (estruturas 
familiares mais comuns). 
Aspectos 
positivos 
- Pode-se acrescentar facilmente à estrutura do currículo já 
estabelecido. 




- Reforça a ideia da independência entre as diferentes culturas. 





Descrição A estrutura do currículo muda para facilitar aos estudantes a 
visão de conceitos, de publicações, temas de perspectivas de 
diversos grupos culturais e étnicos, de épocas diferentes, ... 
Exemplos - Um tema de História trabalha-se com diferentes materiais que 
explicam o tema desde diferentes perspectivas (grupos étnicos, 
épocas históricas,...). 
- Comparar a forma de tratamento das minorias da actualidade 
com a que era apresentada nos livros de textos durante o 
período da “ditadura”. 
- Elaborar um trabalho sobre o tipo de habitat, em função da 
cultura. Por exemplo: por que é que se fazem casa de uma 
determinada maneira? 




- Permite relacionar e modificar conhecimentos prévios dos 
alunos. 
- Ajuda os estudantes a ver e a interpretar os feitos e os 
diferentes sucessos através de diferentes pontos de vista. 
- Requer uma visão profunda do currículo e a pesquisa de 
material que ajude a concretizar estas diferentes perspectivas. 
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Descrição Os estudantes tomam decisões sobre diferentes publicações e 
feitos socioculturais e adoptam acções afim de melhorá-las. 
Exemplos - Depois de se trabalhar um determinado tema, decide-se o que 
fazer na escola para melhorar a situação. 
- Já se viu que na imprensa, que quando há algum delito 
cometido por um indivíduo de um grupo minoritário diz-se: “ 
um cigano...”. A proposta é poder reescrever essas notícias 
utilizando outra linguagem e em seguida enviá-las para as 
editoras correspondentes. 
- Trabalhar os textos dos direitos humanos adaptados ao 1º 
Ciclo e partir das situações e conflitos que se dão cada dia na 
aula, na escola e na sociedade. 
Aspectos 
positivos 




- Requer um importante incremento na planificação e na busca 
de materiais. 
- É necessário mais tempo que nas unidades didácticas 
tradicionais. 
(Fonte: Banks, 1994, cit in Jové, 2003, pp. 103-104) 
Quadro 4 – Níveis de integração e elaboração de um currículo multicultural. 
No que diz respeito às implicações para a formação de professores, Leite (2005) 
enfatiza que os docentes devem actuar para implementar reformas curriculares 
multiculturais que permitam não só a compreensão das culturas presentes mas 
também a aquisição de uma competência promotora de uma emancipação cultural. É 
ainda necessário delinear e desenvolver práticas que permitam a formação de 
cidadãos consciencializados, críticos e interventivos num mundo onde todos são 
diferentes e onde podem, se assim o desejarem, assumir essas diferenças vivendo-as 
em processos que fazem delas um factor de desenvolvimento e de comunicação 
intercultural. 
Mas na verdade, existem alguns obstáculos que dificultam a integração da Educação 
Intercultural: a inadequada conceptualização que os professores têm dela e a falta de 
recursos e preparação para a concretizar na prática (Díaz-Aguado, 2000). Para 
combater estes e outros obstáculos, a maioria dos estudos realizados nesta área 
destacam que um dos requisitos que facilitará a integração da educação Intercultural 
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parece ser o desenvolvimento de programas de formação dos professores. Este 
investimento na formação passará a funcionar como uma ferramenta-chave de forma 
de ultrapassar as dificuldades observadas. Estes programas deverão ser 
simultaneamente teórico-práticos, nos quais se facilite à aquisição de recursos 
eficazes para adaptar a educação à diversidade dos alunos e a cooperação entre 
professores. Naturalmente, para se poder pôr em prática estas condições é necessário 
que o professor também tenha disponibilidade para mudar substancialmente o seu 
papel tradicional no ensino, pelo de alguém disponível para facilitar o processo de 
construção de conhecimentos e de valores que os próprios alunos, em cooperação 
com os seus colegas. Na verdade, constata-se que existem diferenças muito 
significativas no tipo de interacção que os professores estabelecem na aula com 
alunos pertencentes a grupos minoritários. Segundo Brophy e Good (1974, cit in 
Díaz-Aguado, 2000, p. 24), existem três estilos de atenção à diversidade dos alunos: 
• O estilo pró-activo, onde se enquadra o professor que consegue adaptar o 
ensino à diversidade; 
• O estilo reactivo onde se enquadra o professor que se limitam a reagir às 
diferenças existentes entre os alunos (o laissez-faire); 
• O estilo sobre-reactivo ou discriminatório. 
O professor que elege a Aprendizagem Cooperativa como metodologia de ensino 
adaptará obviamente o estilo pró-activo, e preferirá claramente estratégias de 
oposição à discriminação como forma de lidar com a diversidade na medida em 
reflecte sobre as desigualdades da sociedade em que se insere, em vez de as reflectir 
e reproduzir. Como tal, privilegia estratégias de autonomia e cooperação nas 
aprendizagens e nas relações entre parceiros trabalhando as diferenças individuais 
existentes no meio escolar. Possibilita tanto aos alunos de diferentes heranças étnicas 
como aos alunos que apresentem incapacidades, a oportunidade de participarem 
totalmente na vida da escola e desenvolverem uma melhor compreensão uns dos 
outros. A oportunidade mais importante inerente à Aprendizagem Cooperativa é sem 
dúvida, a possibilidade de os alunos com necessidades educativas especiais e de 
diferentes origens trabalharem juntos em grupos cooperativos e em projectos 
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especiais. O professor estabelece pois uma ligação forte entre a Aprendizagem 
Cooperativa e a interculturalidade. E para que esta articulação se torne uma realidade 
é necessário que o docente ceda aos alunos parte do controlo que habitualmente 
exerce sobre a actividade académica, e que estes últimos estejam organizados em 
equipas heterogéneas de aprendizagem de forma a activar a construção do 
conhecimento e a favorecer a máxima distribuição do protagonismo e das 
oportunidades académicas. 
A educação Intercultural é, segundo Díaz-Aguado (2000), a forma ideal para 
concretizar este tipo de inovações, para além de constituir um meio para melhorar o 
respeito pelos direitos humanos, nomeadamente na coordenação entre o respeito 
intercultural e o sexismo. Contrariamente, o professor sem consciência intercultural 
tem frequentemente a propensão para impedir essa heterogeneidade forçando a sua 
homogeneização. Impõe comportamentos, que assume como universais gerando uma 
inevitável resistência, activa ou passiva, por parte do aluno. Renuncia a ideia de que 
é preciso fazer o luto do “aluno médio” e o luto da homogeneidade. O professor 
monocultural (Stoer, 1993) vê a diferença ou diversidade cultural como um deficit 
que é preciso compensar e a heterogeneidade como um obstáculo, reconhece as 
diferenças culturais mas não as conhece, centra-se nas diferenças e não nas 
semelhanças. Neste entendimento, ao se valorizar mais uma cultura, em detrimento 
das outras, corre-se o grave risco de se direccionar a prática pedagógica para uma 
educação monocultural, fundamentada num assimilacionismo e numa 
homogeneização cultural, sendo um impeditivo para o desenvolvimento societal. A 
escola não pode continuar a aparecer desenhada numa matriz homogénea onde um 
aluno diferente é assumido como um problema, daí a urgente necessidade de haver 
uma viragem profunda no contexto escolar. 
Nesta linha de pensamento, segundo Cochito (2004, p. 15), o professor que “sem 
reflexão, sem meios de aumentar o conhecimento sobre a realidade que o rodeia, 
preso a estratégias ineficazes que não lhe permitem de forma realista e exequível 
optimizar a comunicação, (…) facilmente se esgotará em tentativas mais ou menos 
infrutíferas em ‘gerir’ a sala de aula”. De acordo com esta perspectiva, é 
perfeitamente constatável que o carácter transmissivo, reprodutor, normativo e 
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produtor do tipo de ensino até agora dominante, se revela completamente obsoleto 
face aos desafios que se colocam à escola e ao professor contemporâneo. 
Santos Rego (1991a, p. 319) é da opinião que “cada profesor debe calibrar las 
posibilidades de viabilizar modelos y métodos cooperativos, así como su oportuna 
dosificación y presencia en la planificación y realización de tareas de aprendizaje”. 
Este processo deverá ser assumido a partir do momento em que os docentes, 
enquanto agentes de ensino, reconheçam e valorizem as diferenças, implicando-se 
nesse processo de cooperação e de difusão cultural dos diversos grupos sociais. O 
espírito cooperativo diz respeito ao exercício de relações democráticas, igualitárias, 
solidárias e equitativas. Porém, não podemos deixar de reconhecer que a sua prática 
se dá em condições concretas do capitalismo e que a aplicação da Aprendizagem 
Cooperativa está inserida numa sociedade eminentemente competitiva e desigual. 
Contudo, é possível e urgente difundir o espírito cooperativo numa sociedade como 
esta, de forma a promover uma educação que favoreça o desenvolvimento de pessoas 
participativas, solidárias e responsáveis com o mundo que as cerca. 
Numa escola onde todos são diferentes, é fundamental que o professor adquira 
flexibilidade de forma a poder proporcionar o êxito e a mudança. Até porque os 
alunos serão os primeiros a perceber com bastante exactidão qual o estilo de cada 
professor perante a diversidade e que quando têm contacto com professores 
empenhados na tolerância são capazes de detectar e rejeitar o racismo e a 
discriminação noutros professores (Díaz-Aguado, 2000). De facto, trabalhar na 
escola multicultural requer por parte do professor a aquisição de uma nova postura 
pedagógica e implica, segundo Ouellet (1991) disponibilidade da sua parte para no 
que diz respeito aos conceitos fundamentais: 
• Aprofundar conhecimentos sobre cultura, etnicidade e identidade no contexto 
da modernidade e da “pós-modernidade”; 
• Explorar a génese e evolução do conceito de cidadania democrática; 
• Compreender a necessidade de ultrapassar o relativismo cultural; 
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• Identificar os obstáculos às relações interculturais: preconceito, discriminação 
e racismo; 
• Compreender a dinâmica da exclusão social e da marginalização, o ciclo 
vicioso de culpabilização-vitimização e desocultar os obstáculos à igualdade 
de oportunidades. 
No que concerne à comunicação/empatia: 
• Aprender a conhecer-se a si próprio, tomar consciência do próprio estilo de 
comunicação e reconhecer os obstáculos à comunicação intercultural; 
• Assegurar-se de que existe comunicação com o outro, reconhecendo que falar 
a mesma língua não é, por si, condição suficiente; 
• Ter consciência de como o outro pode percepcionar o nosso comportamento; 
• Dar atenção e compreender os efeitos da comunicação não verbal; 
• Desenvolver competências de bom comunicador: escolher a mensagem em 
função do interlocutor, apresentar a mensagem estruturada e organizada, 
aprender a usar a voz e a entoação, estar atento ao impacto da mensagem. 
A nível da relação pedagógica: 
• Dar tempo para o estabelecimento da comunicação; respeitar o ritmo e o 
estilo de aprendizagem do outro; 
• Manifestar e desenvolver nos seus alunos competências sociais através da 
prática do dia-a-dia: saber ouvir, saber participar, resolver conflitos, etc. 
• Construir um clima cooperativo de sala de aula, por oposição ao 
individualista ou competitivo; 
• Apreciar o trabalho e o esforço do outro sabendo evitar que esse feedback 
seja interpretado como controlo e, logo, desencadeador de dependência; 
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• Encorajar o sentimento de auto-eficácia. 
No que diz respeito às práticas pedagógicas: 
• Aumentar o nível de autonomia dos alunos, reconhecendo-lhes iniciativa e 
responsabilidade, capacidade de reflectir e organizara sua própria 
aprendizagem; 
• Estabelecer relações de cooperação; 
• Incentivar a participação dos alunos; 
• Investigar e promover uma “cultura” de investigação; 
• Auto-avaliar a sua acção, incentivar práticas de auto-avaliação junto dos 
alunos e criar as metodologias e instrumentos adequados para o fazer. 
Encontramos aqui mencionadas algumas considerações importantes para o professor 
que deseja alcançar outro tipo de atitude, o que logicamente não significa que se irá 
transformar num professor perfeito, mas especialmente num docente disponível para 
reflectir de uma forma crítica e construtiva, com poder investigativo e sobretudo, 
capaz de motivar e de se auto-motivar. Existem também algumas condições 
necessárias para diminuir a distância entre os objectivos da Educação Intercultural e 
a sua prática, nomeadamente a alteração de conteúdos e materiais pedagógicos e a 
própria opção pela inovação educativa, baseada na Aprendizagem Cooperativa. Esta 
metodologia de ensino-aprendizagem sustentada num modelo de interacção 
educativa vai ao encontro da diversidade dos alunos, onde todos poderão ter um nível 
de protagonismo desejável, assumindo um papel mais activo na construção do seu 
conhecimento. Outra condição imprescindível é garantir o respeito pelos direitos 
humanos através da resolução de conflitos inerentes à aplicação da educação 
Intercultural. É de facto muito importante que os alunos aprendam a enfrentar e 
resolver os seus conflitos e a experimentar a heterogeneidade como algo positivo 
(negociando interesses divergentes) de forma a adquirir complexas competências 
socioemocionais (Díaz-Aguado, 2000). 
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Ao apostar numa escola para todos através da igualdade de oportunidades, poder-se-á 
estar a garantir o acesso a uma escolaridade mas não o seu sucesso. Decorre daí a 
necessidade de atender às diferenças académicas e culturais de cada aluno, 
possibilitando um enriquecimento mútuo. O Ano Internacional da Tolerância (1995) 
por iniciativa da Conferência Geral da UNESCO promoveu o slogan “todos 
diferentes, todos iguais”, no entanto, apercebemo-nos que o racismo continua a 
vivenciar-se em algumas escolas portuguesas, pois ainda não se verificou uma 
verdadeira aposta na Educação Intercultural como garantia de respeito, tolerância e 
enriquecimento mútuos. Não basta apostar numa escola multicultural no sentido de 
haver apenas a verificação da presença de culturas diversas em determinado meio e 
da procura de compreensão das especificidades de cada uma, baseado no “culto 
romântico da diferença” ou “paternalismo”. Se nos situarmos apenas na 
compreensão, baseada na simples aceitação da diferença, não conseguiremos de 
forma alguma romper com uma atitude de assimilação. 
Uma escola intercultural passa não só pelo reconhecimento da diferença mas 
percorre um longo caminho de forma a alcançar o conhecimento destas 
especificidades, pelo envolvimento de todos através de formação de equipas de 
professores em processos de construção de mudanças que respondam à diversidade 
sócio-cultural das comunidades escolares. Reconhecer uma situação é importante, 
porém, fazer algo para a ultrapassar é mais importante ainda. De facto, na 
perspectiva de García López e Sales Ciges (1998), a formação de atitudes e valores é 
um dos objectivos básicos e irrenunciável da Educação Intercultural, que poderá ser 
explorado através de programas pedagógicos de intervenção utilizando como 
metodologia inovadora a Aprendizagem Cooperativa. Os programas de formação de 
atitudes interculturais (programas em educação intercultural) pretendem a introdução 
progressiva da perspectiva intercultural em todos os componentes do currículo, de 
forma a que a diversidade cultural seja considerada não como um problema, mas 
como uma expressão de riqueza da espécie humana havendo comunicação e 
entendimento intercultural. Portanto, “el modelo intercultural que proponemos 
puede entenderse como un modelo educativo que propicia el enriquecimiento 
cultural de los ciudadanos, partiendo del reconocimiento y respeto a la diversidad, a 
través del intercambio y el diálogo, en la participación activa y crítica para el 
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desarrollo de una sociedad democrática basada en la igualdad, la tolerancia y la 
solidaridad” (García López & Sales Ciges, 1998, p. 175). 
Vários Programas pedagógicos de intervenção onde se utilizam diferentes técnicas de 
Aprendizagem Cooperativa têm sido desenvolvidos com o objectivo de promover a 
convivência enriquecedora com pessoas de outras culturas, dentro de um modelo 
educativo intercultural que pretende eliminar atitudes racistas e xenófobas 
enaltecendo a igualdade de oportunidades e o respeito pela diferença. Esta riqueza 
torna-se possível porque se enfatiza o conhecimento e o respeito pelas diferentes 
culturas através das várias actividades realizadas nestes Programas. García López e 
Sales Ciges (1998) desenvolveram um Programa pedagógico de formação de atitudes 
interculturais, durante três meses que foi aplicado por uma docente de Educação 
Básica (1º Ciclo), utilizando três técnicas de Aprendizagem Cooperativa: técnica 
Puzzle de Aronson, Grupos de Investigação (GI) e Teams Games Tournaments 
(TGT). Após a intervenção do Programa verificou-se uma melhoria significativa nas 
atitudes, produzindo os efeitos desejados nomeadamente na convivência escolar e 
aprendizagem de outras culturas, no respeito pela diferença cultural face aos alunos 
da cultura árabe. 
Santos Rego e sua equipa (2003b) desenharam e avaliaram um Programa de 
intervenção pedagógica intercultural na Galiza, devido ao elevado número de 
imigrantes. Apresentam os efeitos da utilização da técnica Jigsaw de Aronson num 
grupo de professores em aulas com heterogeneidade étnico-cultural. Utilizaram um 
desenho quase-experimental para dois grupos, com pré-teste e pós-teste. Os 
resultados corroboram a utilidade da inclusão desta técnica na formação inicial e na 
formação contínua dos professores, tendo em conta as vantagens decorrentes da 
experiência, nomeadamente a nível da satisfação dos professores relativamente ao 
programa de formação que frequentaram e ao nível do fortalecimento dos vínculos 
sociais dos alunos culturalmente diversificados. 
Ao investir de forma responsável na implementação deste tipo de Programas, a 
escola contribui significativamente para que os grupos mais afastados do poder 
também possam usufruir dos bens da sociedade. A escola desempenha um papel 
fundamental na divulgação de culturas, uma vez que é um espaço aberto a todos, 
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estando atenta à diversidade cultural e social. Ao adquirir os saberes que socialmente 
lhe são transmitidos, a escola cria condições para promover um “bilinguismo 
cultural” na medida em que, preservando as raízes culturais próprias dos alunos, 
permite que todos tenham não só acesso mas também respeito pela diversidade 
cultural. 
A escola é pois um dos lugares educativos propícios para dar cumprimento a 
objectivos valiosos que passam por estruturar uma aprendizagem interactiva e 
cooperativa. Mas para que esta estruturação possa ocorrer é necessário surgir um 
conceito renovado de escola onde haja um impulso para uma visão da mesma como 
um sistema social que é mais amplo que as suas partes interrelacionadas (programas, 
materiais, currículos, estratégias de intervenção docente, etc.) e como um sistema 
cultural onde existem valores, normas e significados compartilhados (Santos Rego, 
2003a). 
A promoção da interacção cooperativa na escola está associada à realização de 
aprendizagens com outros despoletando muito mais satisfação do que a execução 
individual muito presente na escola tradicional. 
Santos Rego (2003a), baseado em vários estudos de campo (Santos Rego, 1990 e 
Slavin, 1985a, 1981, cit in Santos Rego, 2003a, p. 82) enumera algumas técnicas de 
Aprendizagem Cooperativa como estratégia facilitadora de resolução de conflitos 
interétnicos e impulsionadores da convivência e do êxito educativo para todos os 
alunos. Ao se constituírem grupos de aprendizagem heterogéneos a todos os níveis, 
cada estudante responsabiliza-se não só pela sua aprendizagem mas também pela dos 
outros membros do grupo, e os efeitos são de tal modo positivos que os alunos 
acabam por conviver fora do período das aulas. 
Segundo o mesmo autor, “los espacios cooperativos crean comunidades de ayuda en 
el estudio y en la indagación, donde los discentes se ven a si mismos con 
responsabilidades específicas en los planos individual y grupal, independientemente 
de raza, edad, clase o género. Y los profesores no sólo tienen que modelar esa 
“conducta y disposición atentivas” (entrenándoles en habilidades de colaboración y 
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comunicación), sino también estimular la ayuda mútua en otros muchos escenarios 
educativos y sociales” (2003a, p. 87). 
A par da crescente motivação derivada da partilha da realização de metas 
académicas, todos os alunos assumem um papel activo na turma tornando-se 
participantes com igualdade de oportunidades no processo de aprendizagem e no 
acesso aos recursos escolares/educativos, independentemente da sua posição 
académica ou da sua condição étnica/sócio-cultural. A estrutura da organização das 
actividades educativas desenvolvem-se no sentido da responsabilidade social 
melhorando as relações de amizade entre os alunos e diminuindo os prejuízos 
étnicos. A Aprendizagem Cooperativa como via de educação intercultural tem 
realmente sentido quando os alunos se tornam arquitectos dos assuntos que os 
afectam, facilitando os sentimentos de controlo e de autonomia, além de encorajar 
para uma atitude de consenso e de tolerância entre os meios culturalmente diversos 
(Santos Rego, 2003a). Para a escola trata-se de uma excelente oportunidade 
formativa proveniente da riqueza da diversidade humana e cultural do mundo e da 
sociedade em que todos vivemos. 
Em síntese, apelamos à necessidade de assumir definitivamente o grande projecto de 
Educação Intercultural que necessariamente deve ser preservado e divulgada. 
Relembramos ainda que falar de Educação Intercultural não é sinónimo de dar voz a 
minorias como forma de atenuar ou adiar o conflito enquanto “aprendem” a integrar-
se. Educação intercultural não é considerar a diferença como uma falha que o lesado 
deve ter interesse em suprir... Falar em educação intercultural é participar, em plena 
igualdade de oportunidades e direitos na construção de uma sociedade que assenta na 
diversidade, que une e enriquece a grande família humana deixando a escola de ser 
definitivamente só para alguns. 
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1.12 Inconvenientes e Mitos sobre a Aprendizagem 
Cooperativa 
Apesar das claras vantagens em utilizar o método de Aprendizagem Cooperativa 
como prática pedagógica do nosso dia-a-dia, existem riscos que têm de ser evitados 
afim de não se comprometerem as potencialidades desta metodologia de inovação 
educativa. Slavin (1999) refere que se a Aprendizagem Cooperativa não for utilizada 
da forma adequada pode surgir o inconveniente de alguns alunos esforçarem-se por 
fazer o trabalho todo enquanto outros não o fazem e ainda tentam tirar proveito dessa 
situação porque o grupo progride com ou sem as suas contribuições. Por vezes, 
também acontece que os alunos considerados menos capazes nas aprendizagens são 
ignorados pelos colegas mais participativos. Nestes dois casos, o docente necessita 
de planear e controlar cuidadosamente as interacções do grupo para que estas não se 
tornem um obstáculo à aprendizagem e não venham a deteriorar em vez de melhorar 
as relações interpessoais na turma. 
Ovejero (1990) apresenta algumas razões pelas quais a Aprendizagem Cooperativa 
ainda não é prática comum entre os professores. Em primeiro lugar, tem-se 
acreditado que as relações interpessoais que os alunos estabelecem dentro da aula 
perturbam o rendimento escolar. Em segundo lugar, continua-se a confiar que a 
melhor forma de motivar os alunos é promover a competição mútua para ver quem é 
o melhor. Em terceiro lugar, as investigações realizadas nos EUA na década de 80 
têm-se centrado mais no valor que as interacções entre iguais têm para a socialização 
do comportamento e personalidade descuidando os seus efeitos a nível da 
aprendizagem intelectual e do conhecimento, ao contrário do que tem ocorrido na 
Europa. Em quarto lugar, a Aprendizagem Cooperativa tem sido pouco utilizada 
provavelmente pela sua eficácia estar pouco difundida. 
Arends (2008) refere que em certas comunidades escolares, por exemplo, os 
professores podem encontrar grande resistência à ideia de estruturas de recompensa 
cooperativas. Existem por um lado, pais e membros da comunidade que valorizam o 
esforço independente e acreditam que essas normas devem ser enfatizadas nas 
escolas, para preparar os jovens para o mundo dos adultos caracterizado pela 
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competição. Por outro lado, alguns alunos, especialmente os que se destacam nas 
estruturas de recompensa individualistas mais tradicionais, também serão contra as 
abordagens onde as actividades interdependentes sejam valorizadas e as recompensas 
partilhadas. 
Trabalhar cooperativamente também apresenta dificuldades como qualquer processo 
de aprendizagem no início da sua aplicação. Neste sentido, desenvolver um trabalho 
com grupos de Aprendizagem Cooperativa pode também ser uma desilusão, se o 
professor esperar o sucesso rápido e sem esforço, sobretudo, quando os alunos não 
dominam um conjunto de procedimentos e atitudes intrínsecas ao processo 
cooperativo. Lobato Fraile (1998) considera que quando os alunos apresentam ritmos 
de trabalho e níveis académicos diferentes; quando transportam consigo atitudes 
individuais e aprendizagens quotidianas marcantes e distintas; o professor não está 
preparado nem motivado para aplicar esta metodologia e quando existe falta de 
apoio, quer dos professores, quer das famílias, que valorizam a aquisição de 
conhecimentos científicos em detrimento do desenvolvimento de competências 
atitudinais, torna-se difícil obter o êxito desejado. Tal como refere este autor (1998, 
p. 31) “son necesarias buenas dosis de constancia y paciencia, sobre todo al 
principio”. 
Mir et al. (1998) corroboram as ideias de Lobato Fraile quando consideram que as 
dificuldades da implementação da Aprendizagem Cooperativa se relacionam com o 
modo de organização escolar vigente nas escolas, pois os professores agarrados aos 
programas, ao manual, ao modo como se estruturam os departamentos curriculares, 
dificilmente têm vontade de utilizar metodologias inovadoras. Um outro 
inconveniente que estes autores consideram é a rapidez com que muitos professores 
querem atingir os resultados positivos, criando muitas vezes situações de angústia e 
desilusão. É necessário um domínio progressivo dos procedimentos e competências, 
exige tempo, esforço e disciplina. Finalmente, a implementação desta estratégia pode 
ser afectada pela idade dos alunos, os seus hábitos sociais, a sua capacidade de 
trabalho e o interesse que demonstram por esta estratégia afectando deste modo o 
rendimento do grupo. 
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González Fernández e García Ruiz (2007) também alertam os professores para que 
estejam conscientes de que apesar de todas as vantagens inerentes à Aprendizagem 
Cooperativa é possível encontrar algumas dificuldades na sua implementação, 
nomeadamente: salas de aula inadequadas ao desenvolvimento de trabalho de grupo; 
dificuldade em seleccionar textos apropriados; aumento do tempo necessário para a 
corrigir e avaliar; mudança no sistema de avaliação (passa a ser contínua e deixa de 
ser final); absentismo escolar antes dos exames; falta de experiência dos professores; 
individualismo dos professores e excessivo número de alunos por turma. 
Contudo, a forte estrutura teórica e empírica da Aprendizagem Cooperativa reflecte a 
perspectiva de que os seres humanos aprendem com as suas experiências e que a 
participação activa em pequenos grupos ajuda os alunos a adquirirem competências 
sociais importantes, enquanto desenvolvem, simultaneamente, competências 
académicas e atitudes democráticas (Arends, 2008). 
Para os professores que se sentem desenquadrados das práticas pedagógicas 
tradicionais e que desejam estar verdadeiramente alicerçados nos princípios 
subjacentes à Aprendizagem Cooperativa, torna-se indispensável o conhecimento da 
existência de algumas crenças ou mitos sem fundamento sobre a Aprendizagem 
Cooperativa referidos por Johnson et al. (1984, cit in Ovejero, 1990, pp. 162-166): 
Mito1: As escolas deveriam valorizar a competição porque estamos num mundo em 
que o peixe gordo come o pequeno. Esta ideia não pode ser considerada correcta na 
medida em que ainda há pessoas ajudadoras. Se prestarmos verdadeira atenção 
apercebemo-nos que a maioria das actividades humanas são actividades 
cooperativas. Para que qualquer sistema social (família, escola, empresa, etc.) 
funcione bem, é absolutamente necessária a coordenação das acções de muitos 
indivíduos para alcançar metas mútuas. Portanto, para tornar a vida escolar mais 
realista, nas aulas deveria predominar actividades de Aprendizagem Cooperativa. 
Mito2: Os estudantes adiantados saem prejudicados ao serem inseridos em grupos 
heterogéneos de Aprendizagem Cooperativa. Esta crença não tem nenhum 
fundamento pois quando se investiga os aspectos do rendimento que não tenham a 
ver com as classificações dos testes, os benefícios para estes estudantes adiantados 
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são claros: de facto, apresentam pontuações mais elevadas nas provas do que aqueles 
que trabalham em situações de aprendizagem competitiva e individualista; as suas 
estratégias de raciocínio são de qualidade mais elevada; conseguem utilizar melhores 
processos cognitivos para explicar o que foi aprendido, etc. Não nos podemos 
esquecer que se aprende mais explicando aos membros do grupo, do que 
propriamente aprendendo pelo processo tradicional. De facto, através da 
Aprendizagem Cooperativa, os bons alunos orientam os alunos intelectualmente 
menos dotados, dando assim especial atenção aos pares com quem partilham os 
interesses e a própria linguagem dos jovens. Os bons estudantes retiram dividendos 
escolares já que ser orientador requer um pensamento mais profundo acerca das 
relações entre as ideias de um conteúdo em particular. 
Mito 3: Cada membro de um grupo de Aprendizagem Cooperativa deve trabalhar o 
mesmo e alcançar o mesmo nível de rendimento. Esta ideia é também falsa. Quando 
os estudantes de diferentes níveis de rendimento escolar (incluindo alunos com 
deficiência) participam em grupos de Aprendizagem Cooperativa, todos saem 
beneficiados pois exige-se a cada estudante segundo as suas capacidades, não se 
pode exigir e avaliar necessariamente a todos de igual maneira. Por exemplo, na área 
da Matemática, para cada membro do grupo vão-se preparar diferentes problemas 
para que os possam resolver de acordo com as suas capacidades. Na área da 
aprendizagem de vocabulário, pode-se também exigir a cada membro que compõe o 
grupo, um número diferente de palavras, consoante as suas competências. 
Mito 4: Não é bom dar apenas uma única pontuação grupal a todos os membros do 
grupo. Certamente que este tipo de recompensa grupal poderia desmotivar os 
estudantes. Para que isto não ocorra é necessário que os alunos entendam bem o 
sistema de recompensa grupal. Quando isso acontece, o rendimento é maior do que 
quando se dão recompensas individuais e os estudantes acabam por preferir as 
recompensas grupais do que as individuais. Contudo, é importante sublinhar que o 
professor que se insere no âmbito das actividades cooperativas poderá combinar as 
recompensas grupais com as individuais, mas são curiosamente os alunos que depois 
de experimentar trabalharem em actividades de Aprendizagem Cooperativa, se 
apercebem que as recompensas grupais são o melhor método de avaliação. De 
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qualquer forma, isto pode suscitar algumas dúvidas uma vez que temos uma longa 
tradição de competição escolar. 
Mito 5: A Aprendizagem Cooperativa é simples. Esta ideia é completamente falsa 
uma vez que transformar uma aula tradicionalmente competitiva e individualista 
numa aula dominada pela cooperação é uma tarefa complexa e a longo prazo mas 
que compensa ser utilizada na medida em que a Aprendizagem Cooperativa ajuda a 
fomentar a qualidade de vida dentro da aula, a incrementar a habilidade de 
pensamento crítico, a aumentar o rendimento dos alunos, assim como ajuda a 
favorecer o seu bem estar e êxito a longo prazo. A Aprendizagem Cooperativa dá 
oportunidade aos alunos com diferentes experiências e condições físicas, emocionais 
e psicológicas para trabalharem interdependentemente em tarefas comuns, o que de 
facto, não é uma tarefa simples, mas só desta forma é possível melhorar as relações 
interpessoais uma vez que se aprende a valorizar os outros que são diferentes, em 
virtude da sua cultura, religião, etnia ou estrato social. 
Existe ainda um outro mito lançado por alguns docentes mais conservadores que se 
prende à concepção de que a Aprendizagem Cooperativa não é aplicável em todas as 
disciplinas, nomeadamente na área das ciências exactas. Esses professores colocam 
reticências na possibilidade se pôr em prática esta metodologia de ensino inovadora, 
por um lado, por sentirem que entra em conflito com os valores da sociedade 
competitiva em que vivemos; por outro lado, pela falta de preparação específica 
nesta matéria. 
É possível consultar um apreciável número de trabalhos de investigação escritos 
sobre a Aprendizagem Cooperativa em geral, e trabalho cooperativo nas Matemáticas 
em particular. De facto, este mito não tem fundamento uma vez que cada vez mais é 
possível encontrar o desenvolvimento de trabalho cooperativo em todas as áreas 
curriculares, nomeadamente em Matemática, cujos resultados académicos se 
apresentam geralmente abaixo da média. 
Existem vários projectos e programas de intervenção que têm sido levados a cabo por 
investigadores no sentido de combater os fracos resultados escolares apresentados 
pelos alunos, concretamente a nível da Matemática. 
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Schifter (1996, cit in Serrano González-Tejero, González-Herrero López & Pons, 
2008, p. 87) aborda o programa de formação de formadores - Líderes Educativos em 
Matemáticas (ELM) - que tem por base proporcionar aos alunos a oportunidade de 
construir as suas próprias ideias matemáticas possibilitando primeiramente aos 
professores a aquisição de uma nova forma de conceber a Matemática. Este 
programa é constituído por quatro fases. 
Na primeira fase os professores têm oportunidade de em duas semanas aprender 
numa classe a valorizar positivamente os processos de construção de significados que 
passam pela compreensão conceptual e solução de problemas. Durante este tempo os 
professores assistem a três aulas cada dia: Matemática, Informática e Educação 
Física. As lições de Matemática são discutidas em grupo sobre a experiência da 
aprendizagem, sobre o papel do professor e do aluno, sempre com a ajuda de um 
membro dos investigadores responsáveis pelo programa. Na aula de Informática os 
professores utilizam como recurso esta ferramenta pedagógica e aprendem a tirar o 
máximo de proveito das tecnologias de informação e comunicação em relação à 
Matemática. No que diz respeito à terceira aula do dia, a aula de Educação Física 
permite aos professores viverem experiências em que não são especialistas para 
assim poderem sentir um pouco a ansiedade que também os alunos vivenciam e que 
é provocada por não se dominar determinada área ou neste caso, determinadas tarefas 
matemáticas. No final da primeira semana os professores participantes realizam 
reflexões acerca do modo como entendem o ensino e a aprendizagem. 
Na segunda fase planifica-se aulas em pequenos grupos, apoia-se, supervisiona-se e 
analisa-se o trabalho dos professores participantes nas suas aulas. Numa terceira fase 
os professores preparam-se para assumirem o papel de formadores. Igualmente 
trabalham em pequenos grupos continuando a planificar as suas aulas. Praticam a 
habilidade de colocar questões, conduzir a turma, discutir os sentimentos dos 
professores, sequenciar conteúdos da aula, antecipar dificuldades, etc. Analisam 
ainda materiais pedagógicos específicos existentes no mercado e adaptam-nos à sua 
turma em função das suas ideias acerca do ensino e da aprendizagem. 
Por último, na quarta fase formam-se equipas de duas a quatro pessoas que 
participam em quatro ateliers de uma tarde cada um. O principal objectivo destes 
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ateliers é a planificação de seminários para outros professores (sempre com a 
presença de um membro do ELM) incrementando-se a sua responsabilidade à medida 
que avançam estes ateliers. 
O mesmo autor refere que um modo efectivo para ajudar os professores a 
compreender este ponto de vista é proporcionar-lhes ocasiões de experimentar como 
se fossem estudantes estas novas aproximações ao ensino. Assim, neste programa de 
formação, os professores apercebem-se que a Matemática é muito mais do que um 
conjunto de conhecimentos reproduzidos e acumulados pois têm a possibilidade de 
experimentar a Matemática através de actividades de exploração, construção e 
debate. No fundo, trata-se de formar professores que sejam capazes de analisar de 
forma crítica o tipo de aprendizagens que promovem nas suas aulas. 
A este respeito, Neil Davidson (1985, cit in Serrano González-Tejero & Calvo Llena, 
1994, p. 77) levou a cabo uma revisão de todos os trabalhos em que se apresentam os 
principais efeitos do ensino das Matemáticas em pequenos grupos, não só em relação 
ao rendimento académico, mas também a outros aspectos fundamentais, 
nomeadamente as atitudes dos estudantes quanto à metodologia aplicada pelos 
professores e às relações sociais dos alunos. 
O autor apresenta e desenvolve de forma completa as seguintes técnicas e/ou 
métodos de Aprendizagem Cooperativa a serem utilizadas na ensino da Matemática: 
• Técnicas de laboratório e compilação de dados; instrução assistida por 
computador em grupos; grupos cooperativos para recuperação em 
Matemática e revisão em grupos pequenos dos erros em provas diagnósticas; 
• Método de descobrimento em pequeno grupo; Small group learning and 
teaching in mathematics; Team Assisted Individualization; Método de 
Aprendizaje Cooperativo-Individualista para o Ensino das Matemáticas 
MACIM; Circles of Learning (Learning Together); Teams-Games-
Tournaments e Student Teams Achievement Division. 
Também o Grupo LaX (Berenguer et al., 2002) realizou um trabalho cooperativo nas 
aulas de Matemática e, a partir de uma experiência na Olimpiada Matemática en 
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Primaria, os autores apresentaram o processo no sentido de converterem um 
problema tradicional, numa actividade realizada em trabalho cooperativo na sala, 
mediante a divisão da tarefa e das informações, o que predispõe a um trabalho 
baseado na técnica Jigsaw, em que a interdependência dos alunos é indispensável. 
Referimos, por último, uma experiência realizada com estudantes de 3º de ESO por 
Gavilán Bouzas (2002a) onde se comparam os modelos de resolução de problemas 
de uma aula tradicional com uma aula cooperativa, cujas principais conclusões se 
descrevem nas linhas seguintes: 
- Nas classes tradicionais, os alunos assumiam um papel passivo e silencioso. 
Não desenvolviam a expressividade, a defesa de ideias, nem a possibilidade 
de falar em público. As interacções verbais ocorriam entre professor-alunos 
mas não entre estudantes sem a intervenção do professor. Verificou-se uma 
escassa motivação tanto na atitude dentro da sala de aula como falta de 
dedicação fora dela; 
- Nas classes cooperativas, os alunos assumiam um papel protagonista, tanto 
no que se refere à sua aprendizagem como à gestão do trabalho de grupo. O 
docente apenas assumia o papel principal no início da aula. Entre eles ocorria 
uma interdependência positiva que os levou a desenvolver uma dupla 
responsabilidade: sobre a sua própria aprendizagem e a aprendizagem dos 
elementos que integram o grupo. Os alunos assumiam situações de tutoria, o 
que implicou a preparação e reorganização de conhecimentos no sentido de 
estar preparado para ensinar algo a alguém. As explicações dadas e recebidas 
promoveram nos alunos um elevado grau de motivação. 
Em suma, podemos assumir que a existência de determinados mitos em relação à 
Aprendizagem Cooperativa não têm fundamento uma vez que o trabalho cooperativo 
para além de favorecer atitudes e valores de socialização (os alunos revelam mais 
confiança em si mesmos e melhoram as relações a nível grupal) permite aos alunos 
sentirem-se mais confortáveis e confiantes em relação às matérias escolares 
acabando também por se tornar visível na sua autoestima. 
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Contudo, a aplicação desta metodologia inovadora de ensino não soluciona todos os 
problemas do foro escolar, mas dota docentes e discentes de estratégias para 
interagirem verdadeiramente, promovendo uma aprendizagem mais significativa e 
uma melhor socialização. Através dos inúmeros estudos realizados, a Aprendizagem 
Cooperativa apresenta-se como altamente eficaz nas variáveis escolares, tanto 
cognitivas como não cognitivas. E é neste sentido que concordamos com Ovejero 
(1990) quando refere que para maximizar tais efeitos positivos é necessário que os 
professores estejam realmente motivados para utilizar estas novas técnicas e que os 
métodos utilizados possuam certos requisitos mínimos (como a interacção face-a-
face, a interdependência positiva, a responsabilidade individual e utilização de 
habilidades interpessoais e grupais). 
1.13 Resumo 
Para quem toma contacto com a Aprendizagem Cooperativa necessita forçosamente 
de saber em que consiste esta metodologia e como são constituídos os grupos de 
trabalho cooperativo numa aula. Assim, neste primeiro capítulo, depois de serem 
explorados em primeiro lugar, os aspectos acima mencionados, tivemos a 
preocupação de clarificar os objectivos do trabalho de grupo bem como evidenciar as 
funções que os alunos desempenham dentro dos grupos cooperativos de forma a 
todos saberem como poderão contribuir para uma aprendizagem individual e grupal. 
Na realidade, os alunos cooperam porque percebem as vantagens de compartilhar o 
que sabem e intuitivamente adoptam uma visão social do processo de aprendizagem. 
Outro dos pontos a que demos particular relevância neste capítulo diz respeito às 
cinco componentes da Aprendizagem Cooperativa que são fundamentais para que se 
estabeleça o processo cooperativo: a interdependência positiva de forma que os 
alunos sintam que ninguém terá sucesso, a não ser que todos tenham sucesso; a 
interacção estimulante face-a-face, a responsabilidade pessoal pela aprendizagem, 
treino de competências sociais e a avaliação/reflexão do processo do trabalho de 
grupo. Todas estas componentes devem ser trabalhadas sempre de forma articulada. 
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Ainda neste primeiro capítulo identificámos as três estruturas de aprendizagem: 
competitiva, individualista e cooperativa bem como as vantagens inerentes quando se 
trabalha com cada uma delas, partindo do pressuposto que cada estrutura tem o seu 
lugar e, quando se usa de maneira apropriada, as três formam um todo. 
Pensámos ainda ser estritamente necessário revelar as diferenças entre a 
Aprendizagem Tradicional e a Aprendizagem Cooperativa, apontando-se algumas 
estratégias de utilização da Aprendizagem Cooperativa, tendo em conta as funções e 
o comportamento do professor. Referimos também a relevância da Aprendizagem 
Cooperativa no processo de ensino-aprendizagem, dando-se particular destaque às 
Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) não perdendo a oportunidade de 
mostrar alguns exemplos de como se trabalha de forma cooperativa tendo por aliada 
esta ferramenta pedagógica. 
De seguida, evidenciámos a visibilidade que a Aprendizagem Cooperativa tem ao 
estar enquadrada numa perspectiva de educação intercultural. Hoje em dia o mundo 
deve assumir as transformações culturais importantes na cultura de cada sociedade 
concebendo essas evoluções com momentos de enriquecimento que só se tornam 
possíveis através da diversidade cultural. O caminho da educação intercultural aliado 
à Aprendizagem Cooperativa facilita a relação entre indivíduos, grupos e povos de 
diferentes culturas e promove esse encontro, que de outra maneira não seria 
exequível. A educação, nunca é demais repeti-lo, ou é intercultural ou não é 
democrática. Mas também se pode acrescentar que a educação ou é consciente e 
deliberadamente cooperativa ou não será intercultural e, portanto, democrática. 
A aprendizagem Cooperativa também não tende a ser espontânea e fácil. Espontâneo 
e fácil é um ensino individualista e elitista, unidireccional e reprodutivo, de que 
tantos parecem ter saudades. Quanto menos se reflecte e planifica uma actividade 
pedagógica menos ela é participada e cooperativa, menos intercultural, formativa e 
democrática. Menos forma cidadãos responsáveis e participantes. 
Por último, demos a conhecer a existência de certos mitos ou inconvenientes 











Neste capítulo abordamos, num primeiro momento, os princípios históricos que estão 
na base do sistema de ideias que alicerçam a fundamentação teórica da 
Aprendizagem Cooperativa. Efectivamente, torna-se fundamental buscar nos 
princípios que outorgam identidade à Aprendizagem Cooperativa os referenciais que 
podem sustentar a construção de um projecto educacional cooperativo. Este sistema 
de ideias é de facto consistente, rico e diversificado uma vez que recebeu contributos 
de vários grupos de teorias explicativas, entre eles destacam-se as teorias 
motivacionais e as teorias cognitivas cujo contributo se reflecte no enriquecimento 
teórico e reforço da aplicação prática da Aprendizagem Cooperativa. Por último, 
apresentamos os principais efeitos da Aprendizagem Cooperativa a nível cognitivo e 
não cognitivo. 
2.2 Breve Abordagem Histórica da Aprendizagem 
Cooperativa 
A possibilidade de agrupar os alunos propondo que desta maneira trabalhem nas 
aulas, de forma a desenvolverem aprendizagens mais significativas e enriquecedoras, 
deve ser perspectivada sob o ponto de vista de uma “redescoberta”, como escreveu 
Lawrence Finkel no prefácio de um dos livros pioneiros sobre a Aprendizagem 
Cooperativa (Johnson, Johnson, Holubec & Roy, 1984), uma vez que a 
Aprendizagem Cooperativa não é uma estratégia nova de ensino-aprendizagem. A 
Aprendizagem Cooperativa tem por assim dizer uma larga história e provavelmente 
um longo futuro. 
Ovejero (1990) refere que Commenius, pedagogo do século XVII, acreditava que os 
alunos quando tinham de ensinar os colegas tiravam desse acto benefícios 
semelhantes aos que teriam se eles fossem ensinados por professores. 
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Para John Dewey (2002), o conceito de educação incluía a questão de que a sala de 
aula deveria espelhar a sociedade como um todo e ser um laboratório para a 
aprendizagem da vida real. A pedagogia de Dewey exigia aos professores que 
criassem um ambiente de aprendizagem caracterizado por procedimentos 
democráticos e por processos científicos. A sua responsabilidade principal era a de 
motivarem os alunos a questionar acerca dos problemas sociais e interpessoais 
importantes. A actuação pedagógica específica da sala de aula descrita por Dewey (e 
seus seguidores) já enfatizava a organização dos alunos em pequenos grupos de 
resolução de problemas, que procuravam a suas próprias respostas, aprendendo os 
princípios democráticos através da interacção diária de uns com os outros. 
Contudo, o movimento que está na base da Aprendizagem Cooperativa desenvolveu-
se, sobretudo, a partir dos anos setenta (Johnson & Johnson, 1999a; Sharan, 1990; 
Slavin, 1989) tendo a sua origem nos Estados Unidos da América. 
Até então, a escola e o seu modo de trabalho pedagógico dominante obedeceram aos 
interesses de uma sociedade industrial e capitalista. O desenvolvimento acelerado do 
princípio de mercado e da industrialização proporcionou condições favoráveis a um 
tipo de ensino que se adequava especialmente às necessidades das organizações 
industriais tendo como objectivo principal preparar os alunos (desde a sua infância) 
mais para o mercado de trabalho do que propriamente para o exercício da sua 
condição enquanto cidadãos. 
Contudo, foi nos EUA, onde o nível de competição sempre se apresentou muito 
elevado em todos os sectores da vida pública, que alguns investigadores iniciaram 
bastante cedo, estudos sobre a realidade da cooperação e da competição nas escolas 
revelando aspectos pertinentes que resultaram dessas investigações. Assim, é já nos 
finais do século XIX, que uma das maiores figuras da educação desse país alertara 
para o facto da importância da partilha das aprendizagens, com o objectivo da escola 
poder tornar-se diferente, mais ligada à vida em sociedade: “A instituição escolar tem 
assim a possibilidade de associar-se à vida, de tornar-se uma segunda morada da 
criança, onde ela aprende através da experiência directa, em vez de ser apenas um 
local onde decora lições, tendo em vista, numa perspectiva algo abstracta e remota 
uma hipotética vivência futura” (Dewey, 2002, p. 26). 
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Na perspectiva de Marrow (1969), o primeiro grande estudo sobre a influência do 
trabalho de grupo com crianças em escolas, deveu-se a Kurt Lewin e aos seus 
discípulos Lippit e White, na Universidade de Iowa, no final da década de trinta de 
1900. De acordo com essa investigação, as crianças que trabalharam num grupo 
cooperativo, com um líder democrático, apresentaram melhores resultados escolares 
do que crianças integradas em grupos sem líderes ou com líderes autocráticos. 
Neste ambiente de trabalhos de investigação sobre a Aprendizagem Cooperativa, em 
meados da década de sessenta, outros investigadores estimulados por estes e outros 
contributos, iniciaram um trabalho mais sistemático de formação originando um 
corpo alicerçado de conhecimentos que constituiu o fundamento (a base) da 
Aprendizagem Cooperativa. Na realidade, deixou-se de lado a ideia de usar 
esporadicamente grupos limitados no tempo para fins específicos, para assumir uma 
nova postura que considerava a Aprendizagem Cooperativa como um conjunto de 
técnicas a utilizar consistentemente nas aulas e que tem vindo a revolucionar o 
pensamento e as práticas educacionais (Slavin, 1996, cit in Bessa & Fontaine, 2002, 
p. 49). Efectivamente, convém referir que só desde há cerca de quarenta anos a esta 
parte é que esta estratégia de ensino-aprendizagem recebeu o devido mérito face às 
críticas que simultaneamente iam surgindo às limitações do ensino dominante. A 
investigação sobre Aprendizagem Cooperativa que se tem desenvolvido desde os 
anos 70 e tem incidido sobre as várias abordagens e metodologias aplicadas em 
diversos contextos socioculturais tem demonstrado largamente as vantagens de 
aprender em cooperação. Resultados académicos mais elevados, maior compreensão 
dos conteúdos, competências sociais mais desenvolvidas, diminuição do estereótipo e 
preconceito em relação à diferença são algumas das dimensões em que a 
Aprendizagem Cooperativa, usada de forma consciente e continuada, se revelou 
superior a outros métodos de ensino. 
Assim, nos Estados Unidos da América, por volta dos anos setenta, destacaram-se 
inicialmente como impulsionadores dessa nova ideia não só os irmãos David e Roger 
Johnson da Universidade de Minnesota, e Robert Slavin, da Universidade de Johns 
Hopkins, mas ainda Elliot Aronson da Universidade da Califórnia (Santa Cruz), 
Elizabeth Cohen da Universidade da Califórnia (Stanford), Spencer Kagan da 
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Universidade da Califórnia (Riverside), Noreen Webb da Universidade da Califórnia 
(Los Angeles) e em Israel Shlomo Sharan da Universidade de Telavive. 
Nas investigações realizadas nos anos setenta aplicaram-se técnicas de 
Aprendizagem Cooperativa em diferentes conteúdos curriculares (por exemplo: a 
leitura e a linguagem,) e áreas disciplinares como a Matemática, Estudos Sociais, 
Ciências Naturais, Psicologia, Educação Física, actividades artísticas, onde as tarefas 
implicavam a aquisição de conceitos, retenção e memória, solução de problemas 
especiais, juízos e predições, execução motora... (León del Barco et al., 2005). 
Já na década de oitenta as investigações efectuadas basearam-se em comparar 
situações cooperativas, competitivas e individualistas como ainda estabelecer 
paralelismos entre diferentes técnicas cooperativas como por exemplo Students 
Teams and Achievement Divisions (STAD), Teams Games Tournaments (TGT) e 
Team Assisted Individualization (TAI). Ainda nesta década vários autores 
consideraram que a Aprendizagem Cooperativa seria uma das linhas de investigação 
central na área da psicologia Social e da educação para os anos vindouros (Ovejero, 
1990). 
Nos primeiros anos da década de noventa, a preocupação central dos investigadores 
incidiu nos factores que determinam a eficácia da Aprendizagem Cooperativa 
centrando-se no processo interactivo e nas características individuais. 
Nos últimos anos desta década até ao momento actual, as investigações sobre a 
Aprendizagem Cooperativa centram-se novamente nos resultados e nas 
consequências da Aprendizagem Cooperativa sobre as variáveis académicas, 
afectivas e sociais. De facto, na sociedade actual, dominada pelos serviços de 
informação e pela competitividade (por vezes inapropriada) é necessário introduzir 
no desenvolvimento e na aprendizagem dos conteúdos, competências cooperativas de 
socialização que permitam a construção do conhecimento cognitivo e não cognitivo 
tendo por base o princípio “aprender a aprender”. 
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2.3 Teorias que Sustentam a Aprendizagem Cooperativa 
As teorias são suportes explicativos de como funcionam as coisas e neste sentido, a 
teoria orienta e melhora a prática. Na concepção e planificação de qualquer ambiente 
estimulante de aprendizagem, é importante identificarmos as teorias que o sustenta, 
uma vez que este ambiente deve ser pensado segundo a teoria sobre como o aluno 
aprende, como se apropria e constrói seu conhecimento. Seguindo esta linha de 
pensamento, várias teorias têm contribuído para o entendimento da Aprendizagem 
Cooperativa e têm em comum o facto de assumirem que os sujeitos são agentes 
activos na busca e construção de conhecimento, dentro de um contexto significativo. 
Historicamente, teóricos como Piaget, Vygotsky, entre outros, já definiram, 
defenderam e demonstraram que a cooperação é um importante dinamizador da 
aprendizagem. Piaget define cooperação como operar em comum, ou seja, cooperar. 
Para Vygotsky, o trabalho colectivo propicia a ZDP – Zona de Desenvolvimento 
Próximo ou Proximal – caracterizada pela distância entre o nível de desenvolvimento 
real (conhecimento já consolidado pelo indivíduo – autonomia) e o nível de 
desenvolvimento potencial (conhecimento que irá ser construído com a ajuda do 
outro – em cooperação). 
De igual modo, muitos profissionais da educação, têm investigado e experimentado 
diversas propostas provenientes de distintas perspectivas teóricas. Naturalmente, no 
seio destes investigadores essencialmente direccionados para a Psicologia Social e 
Psicologia da Educação, acabou por surgir um conjunto de perspectivas teóricas a 
partir dos estudos realizados, que acabaram por dar origem a dois grandes grupos de 
teorias explicativas: as teorias motivacionais e as teorias cognitivas. 
É de todo pertinente salientarmos que ambas as perspectivas enunciadas, embora 
divirjam em alguns aspectos, estão fundamentadas quer teórica, quer empiricamente 
e acabam por se complementar e é nessa complementaridade e nas formas como se 
relacionam que devem ser reflectidas de maneira a se tornarem úteis na tarefa 
pedagógica de cada professor. 
 
 132 
Vejamos de um forma sucinta o que as distingue. No que concerne à perspectiva 
motivacional, verifica-se uma preocupação com o aspecto interpessoal, quer dizer, há 
uma preocupação com o que se passa entre os indivíduos considerando relevante o 
modo como a interacção entre indivíduos lhes permite aceder a novas competências. 
Contrariamente, a perspectiva cognitiva revela preocupação com o aspecto 
intrapessoal, ou seja, com o que acontece dentro de cada indivíduo, valorizando o 
modo como a informação é retida nas estruturas cognitivas dos indivíduos (Bessa & 
Fontaine, 2002). Vejamos agora cada uma delas em particular. 
Perspectiva Motivacional 
A perspectiva motivacional sobre a Aprendizagem Cooperativa fixa-se sobretudo nas 
estruturas de meta ou de recompensa baixa a que operam os alunos. A recompensa é 
a aprendizagem individual de todos os elementos que constituem o grupo. Com 
efeito, os membros do grupo ajudam os seus pares em prol do êxito conjunto, 
estando deste modo presente uma estrutura de recompensa interpessoal onde os 
próprios membros do grupo se identificam como reforçadores sociais (Santos Rego, 
1999a). 
Segundo Slavin (1999), os teóricos motivacionais criticam a organização tradicional 
da aula porque valorizam estruturas competitivas e individualistas onde os esforços 
de cada acabam por frustrar o êxito dos demais e o trabalho individual não tem 
consequências sobre o êxito dos outros colegas. Contrariamente, valorizam as 
estruturas cooperativas em que os esforços de cada pessoa contribuem pra o êxito 
comum. 
O mesmo autor enfatiza e reforça que numa perspectiva motivacional, as estruturas 
de objectivos (ou de meta) cooperativos criam situações em que os membros de um 
grupo só conseguem atingir os seus objectivos pessoais se todo o grupo tiver êxito. 
Por isso, para satisfazer essas metas pessoais, os elementos que constituem o grupo 
ajudam os seus colegas em tudo o que seja necessário para alcançarem êxito grupal, 
o que passa muitas vezes pelo incentivo a um máximo esforço e o melhor 
desempenho possível do grupo. 
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A perspectiva motivacional da Aprendizagem Cooperativa incorpora três teorias 
distintas: interdependência social, comportamentalismo e coesão social. 
A teoria da interdependência social encontra as suas raízes na psicologia de gestalt 
onde se propõe o entendimento dos grupos como conjuntos dinâmicos, noção 
posteriormente trabalhada por Kurt Lewin (anos 30) defendendo que a essência de 
um grupo é a interdependência dos seus membros criada pelos seus objectivos 
comuns que fazem com que um grupo seja um “todo dinâmico” de tal forma que 
qualquer mudança no estado de um dos membros afecta o estado de qualquer outro 
membro (Johnson & Johnson, 1999a). 
Nos anos 40, Deutsch, um dos discípulos de Lewin, desenvolveu as suas ideias e 
formulou uma teoria de cooperação e de competência onde ensinava que a 
interdependência podia ser positiva (cooperação) ou negativa (competição). Os 
irmãos Johnson ampliaram a obra de Deutsch na sua teoria da interdependência 
social. 
A teoria da interdependência social determina a maneira como os indivíduos 
interactuam, na qual por sua vez, determina os resultados. Se estamos perante uma 
interdependência positiva tem-se como resultado uma interacção promotora em que 
as pessoas estimulam e facilitam os esforços do outro por aprender. A 
interdependência de oposição ocorre quando as pessoas não valorizam os esforços 
dos outros. Se não há interdependência (esforços individualistas), não há interacção e 
por isso as pessoas trabalham de maneira independente sem realizarem intercâmbios 
com os demais. Slavin (1999, p. 262) afirma que “la interacción promotora lleva a 
un aumento en los esfuerzos por el logro, relaciones interpersonales positivas y 
salud psicológica. La interacción de oposición y la no interacción llevan a una 
disminución de los esfuerzos para alcanzar el logro, relaciones interpersonales 
negativas y desajustes psicológicos”. 
Na teoria da interdependência social a motivação é também assumida pelos irmãos 
Johnson como um ponto de vista intrínseco que leva um grupo a agir de forma a 
valorizar os objectivos comuns ao próprio grupo. Os elementos que o constituem 
esforçam-se e encorajam-se uns aos outros independentemente de recompensas 
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externas (quadros de parede, pequenos prémios de reconhecimento público das 
acções de valorização pessoal e grupal, …), o mesmo não acontece na teoria 
comportamentalista como veremos de imediato. 
A corrente teórica que se alicerça na teoria comportamentalista da aprendizagem 
valoriza o uso de recompensas extrínsecas “uma vez que estas, desde que associadas 
ao desempenho do grupo e calculadas a partir de contribuições individuais de cada 
um dos seus elementos, estimulam a realização escolar” (Slavin, 1996 cit in Bessa & 
Fontaine, 2002, p. 52). Nesta linha de pensamento, faz sentido pensar-se que o facto 
de todos os indivíduos estarem interessados no sucesso do grupo permite que haja 
um encorajamento e apoio mútuo, desde que o sucesso esteja condicionado ao de 
todos os membros (Slavin, 1999). Baseada nos trabalhos de Skinner e outros teóricos 
comportamentalistas a ideia fundamental desta perspectiva é que as acções objecto 
de um reforço positivo tendem a repetir-se, pelo que numa estrutura cooperativa a 
única forma dos indivíduos poderem atingir a sua recompensa pessoal é através do 
sucesso colectivo. 
A terceira teoria incorporada na perspectiva motivacional diz respeito à coesão 
social. Os alunos ajudam-se mutuamente e por isso preocupam-se genuinamente uns 
com os outros, ou seja, com o seu grupo e são assim levados a cooperar entre si 
devido a factores de ordem interpessoal (Aronson & Patnoe, 1997). Contudo, ao 
contrário do que ocorre nas perspectivas anteriores, os teóricos da coesão social estão 
essencialmente interessados na estrutura de tarefas, nas actividades do grupo e na sua 
avaliação (Cohen, 1994a e 1994b; Slavin, 1989) e por isso a utilização de 
recompensas ou incentivos tende a ser rejeitada pelos autores ligados a esta teoria. A 
ênfase é colocada nas actividades do grupo e na sua avaliação. Cohen (1994a) 
defende ainda que para haver uma maior eficácia da Aprendizagem Cooperativa 
sobre o método tradicional é imprescindível: 
• O grupo possuir os recursos necessários ao seu funcionamento; 
• As tarefas propostas para o trabalho em si devem promover o raciocínio 




Os teóricos da coesão social preocupam-se que os alunos assumam papéis 
individuais dentro do grupo, a que Slavin (2001) designou “método de especialização 
da tarefa”, visível em técnicas específicas de Aprendizagem Cooperativa (como por 
exemplo a técnica Jigsaw de Aronson e a técnica GI de Sharan e Sharan), como se 
verá no capítulo seguinte. 
Perspectiva Cognitiva 
A perspectiva cognitiva também pode ser agrupada em três teorias que dão conta dos 
rumos interessantes: a perspectiva socioconstrutivista (representada por Lev 
Vygotsky e Jean Piaget), a perspectiva de elaboração cognitiva (apresentada por 
Ângela O’Donnel e Donald Dansereau com a contribuição de Slavin) e a perspectiva 
cognitiva-desenvolvimental (referenciada por Damon e Phelps e por Slavin). 
Teoria Socioconstrutivista 
No âmbito da perspectiva cognitiva, especificamente na teoria socioconstrutivista, 
inserem-se as propostas de Vygotsky (da escola soviética) que acabam por ser 
retomadas nos anos 70 abrindo trilhos a novos horizontes pedagógicos. Vygotsky foi 
pioneiro na noção de que o desenvolvimento intelectual das crianças ocorre em 
função das interacções sociais (e condições de vida). Assim sendo, a teoria produzida 
por Vygotsky tem servido como quadro de referência a muitas investigações de 
autores contemporâneos, destacando-se, entre outros, Johnson e Johnson, que a 
utilizaram para desenvolver investigação na área da Aprendizagem Cooperativa. A 
abordagem vygotskyana da educação surge como uma abordagem que analisa a 
educação como uma importante actividade humana, contextualizada numa teoria 
sociocultural de desenvolvimento psicológico. 
Segundo Santos Rego (1999a, p. 313), o suposto básico em relação com a 
Aprendizagem Cooperativa “é que a interacción entre os nenos arredor de tarefas 
apropiadas incrementa o seu dominio de conceitos críticos. É aquí onde cabe 
lembra-la célebre cita de Vygotsky (1978), plasmando a súa maior contribución 
teórica de `zona de desenvolvemento próximo´como a distancia entre o nivel de 
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desenvolvemento actual, á vista da resolución independente de problemas, e o nivel 
de desenvolvemento potencial, entrevisto pola resolución de problemas que da 
acometido coa axuda dun adulto ou doutros iguais máis preparados”. 
As obras de Vygotsky incluem alguns conceitos que se tornaram incontornáveis na 
área do desenvolvimento da aprendizagem, e que por isso, ganham actualmente uma 
crescente importância. Um dos conceitos mais importantes é, como já referimos 
anteriormente, o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ou Próximo), que é 
tudo o que a criança pode adquirir em termos intelectuais quando lhe é dado o 
suporte educacional devido. Este conceito será, posteriormente desenvolvido por 
Bruner (2000), sendo hoje vulgarmente designado por etapa de desenvolvimento. 
Para Vygotsky (1979) a interacção social desempenha um papel fundamental na 
cognição, ou seja, a interacção social é um lugar privilegiado para o desenvolvimento 
cognitivo pois todas as funções cognitivas superiores resultam da relação entre 
indivíduos e são social e culturalmente mediadas. Neste sentido, tanto o aluno que 
trabalha em cooperação com o seu par como o próprio professor assumem um papel 
fundamental no desenvolvimento das capacidades dos discentes, estabelecendo-se 
deste modo aquilo que Vygotsky (1978, p. 86) designa por zona de desenvolvimento 
próximo ou proximal definindo-a como “aquelas funções que ainda não 
amadureceram, mas que se encontram num processo de maturação”. 
O que pretendemos dizer é que o facto dos alunos poderem trabalhar 
cooperativamente em zonas de desenvolvimento próximas entre si favorece 
processos de aprendizagem mais avançados do que se estiverem a trabalhar 
individualmente. Vygotsky, através deste conceito, põe assim em evidência a 
interacção entre os pares para se promover um óptimo desenvolvimento cognitivo-
social. Na realidade reforça a importância da tutoria entre os pares, situação quase 
única, tal como refere Santos Rego (1991a) em que se torna possível a 
reversibilidade de papéis interactivos clássicos de professor-alunos. Através da 
tutoria dos pares são os próprios alunos que colocam as perguntas e as contestam. 
Slavin (1987) evidencia que como docentes sabemos que às vezes os alunos 
demonstram grande perícia em traduzir a linguagem do professor tornando-a mais 
compreensível aos colegas; e em tal situação a explicação do aluno tutor ao seu 
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colega permite-lhe uma aprendizagem profunda porque tem que organizar o seu 
pensamento e formular instruções verbais que resultam de uma elaboração cognitiva 
global que estimula a sua compreensão. 
Concordamos com a perspectiva de Vygotsky, quando refere que as crianças em 
interacção com pares mais desenvolvidos cognitivamente, tiram benefícios na 
medida em que terão oportunidade de realizar novas aprendizagens (a que Vygotsky 
define como boas aprendizagens), acelerando, deste modo, o seu desenvolvimento 
cognitivo. Esta situação pode ocorrer quando um aluno que a nível cognitivo ainda 
não é capaz de, por exemplo, resolver determinadas situações problemáticas mas, se 
as capacidades cognitivas necessárias à resolução da situação estiverem no âmbito da 
sua zona de desenvolvimento próximo, e a criança tiver oportunidade de assistir à sua 
resolução por intermédio de um par mais competente ou mais velho, ela irá aprender 
essa forma de resolução. 
Assim, de acordo com a teoria socioconstrutivista de Vygotsky, o desenvolvimento 
sociocultural dos alunos, assim como as suas aprendizagens cognitivas, ocorrem 
tendo por base o desenvolvimento não só da sua zona de desenvolvimento próximo, 
mas também das relações sócio-afectivas que se estabelecem entre eles e o professor, 
e entre os diversos alunos. A aprendizagem vai sendo construída mediante uma 
interacção do aluno com o seu ambiente sociocultural e com a ajuda de outros 
intervenientes mais experientes e com um maior grau de conhecimento, levando, 
como já dissemos, ao desenvolvimento da zona de desenvolvimento próximo. 
Seguindo esta perspectiva, é possível visualizarmos a importância da utilização da 
teoria socioconstrutivista de Vygotsky, associada aos princípios da Aprendizagem 
Cooperativa, uma vez que a aquisição dos processos cognitivos superiores se produz 
através das actividades sociais, nas quais cada indivíduo participa, interage com os 
outros realçando-se a importância dessas actividades sociais para a promoção de 
aprendizagens significativas. 
Em suma, para Vygotsky as aprendizagens significativas, o desenvolvimento 
intelectual e criativo ocorrem através da interacção com outras pessoas e por isso, a 
base do conhecimento é eminentemente social. Como refere o próprio autor, “el 
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rasgo esencial del aprendizaje es que engendra el área de desarrollo potencial, o 
sea, que hace nacer, estimula y activa en el niño un grupo de procesos internos de 
desarrollo dentro del marco de las interrelaciones con otros que a continuación son 
absorbidos por el curso interno del desarrollo y se convierten en adquisiciones 
internas del niño” (Vygotsky, 1973, p. 37; cit in Ovejero, 1990, p. 73). 
Decorrendo das reflexões anteriores é possível constatar que a teoria de Vygotsky 
tem contribuído para a implementação de metodologias inovadoras e servem 
actualmente como referência teórica a um considerável número de trabalhos de 
investigação no contexto escolar, nomeadamente na aplicação da Aprendizagem 
Cooperativa, o que demonstra as suas potencialidades e o seu carácter actual na 
abordagem e no desenvolvimento de novas metodologias no processo ensino-
aprendizagem. Esta teoria permite-nos a compreensão e a exploração de aspectos 
relacionados com a construção social do conhecimento e o desenvolvimento social e 
pessoal dos alunos. Assim, o papel do docente deve centrar-se na promoção do 
desenvolvimento cognitivo dos alunos sendo esta situação apenas possível se ocorrer 
uma interferência positiva na zona de desenvolvimento próximo, promovendo-se, 
deste modo, uma aprendizagem interactiva (Fontes & Freixo, 2004). 
Outro dos conceitos pilares na teoria socioconstrutivista de Vygotsky diz respeito à 
mediação dos seres humanos como forma de se ligarem ao mundo real e de 
regularem o seu comportamento e as suas interacções com o mundo e com os outros. 
Fino (2001) menciona que a mediação está na base da formação dos processos 
sociais e psicológicos através de ferramentas ou artefactos culturais entre indivíduos, 
e entre estes e os seus envolvimentos físicos. Assim, a mediação deve ser 
reconhecida como transformadora do funcionamento da mente, e não apenas como 
um meio de facilitar processos mentais já existentes. Moll (2002) refere que a 
mediação cultural coordena os seres humanos com o mundo físico e uns com os 
outros, através de artefactos materiais e de artefactos culturais que são 
simultaneamente ideais (conceptuais), pois contêm na sua forma codificada, as 
interacções das quais eles previamente fizeram parte. Estes artefactos culturais, 
porque medeiam a interacção com o mundo, são considerados instrumentos. Nestes 
artefactos inclui-se a linguagem que, para Vygotsky, é a ferramenta mais importante 
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e funciona como um mediador que surge primeiro como uma forma de comunicação 
entre a criança e os outros, permitindo depois que a criança organize o seu 
pensamento. A linguagem é, pois fundamental na relação entre a aprendizagem e o 
desenvolvimento sendo esta uma consequência da mediação (Vygotsky, 1979). A 
linguagem, sistema simbólico dos seres humanos, fornece os conceitos, as formas de 
organização do real, a mediação entre o sujeito e o objecto de conhecimento. É 
através dela que as funções mentais superiores são socialmente formadas e 
culturalmente transmitidas. A cultura fornece ao indivíduo os sistemas simbólicos de 
representação da realidade, ou seja, o universo de significados que permite construir 
a interpretação do mundo real (Zacharias, 1994). 
Como já referimos, a aprendizagem constitui-se no processo de apropriação e 
transformação do saber socialmente elaborado, sendo construída na relação mediada 
pelo outro e pela cultura. A internalização das funções psíquicas é um processo 
eminentemente social, não podendo ocorrer fora desse âmbito relacional. De acordo 
com este pressuposto, Vygotsky considera que a criança, orientada e regulada por 
pessoas, se apropria da linguagem, dos signos e significados linguísticos, bem como 
dos objectos físicos disponíveis no seu meio, assimilando assim, através desses 
instrumentos, as formas de pensar, de perceber, de raciocinar, de interpretar, 
implícitas no conhecimento presente nesse complexo de inter-relações (Oliveira, 
1993; Palangana, Galuch & Sforni, 2002). 
Ainda na perspectiva cognitiva também Jean Piaget defende que o conhecimento 
(linguagem, regras, valores, sistemas simbólicos, moralidade) só se pode alcançar em 
interacção com os outros, mas valoriza essencialmente a interacção entre o docente e 
os alunos, em detrimento da aprendizagem através da interacção dos pares. São os 
seus sucessores que vão dar a importância devida à interacção entre alunos (Ovejero, 
1990). Este é sem dúvida o aspecto que mais diferencia Piaget de Vygotsky na 
questão da aquisição do conhecimento. Para Piaget, é na interacção entre professor-
aluno que surge o pensamento lógico-matemático. A Psicologia de Piaget está 
fundamentada na ideia de equilibração e desequilibração. Quando um aluno, no 
momento de interacção, entra em contacto com um novo conhecimento, dá-se 
naquele momento um desequilíbrio (um conflito cognitivo) e surge a necessidade de 
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voltar ao equilíbrio. O processo começa com a assimilação do elemento novo, com a 
incorporação às estruturas já esquematizadas, através da interacção. Há mudanças no 
sujeito e tem início o processo de acomodação, que aos poucos chega à organização 
interna (Piaget, 1970). Foi com base nesta teoria que vários piagetianos se mostraram 
a favor das actividades cooperativas em contextos escolares pois através desta 
experiência comunicativa, o aluno conecta com processos cognitivos sendo possível 
o surgimento de novas ideias. A Aprendizagem Cooperativa na tradição piagetiana 
aponta para o desenvolvimento da pessoa forçando-a a alcançar o consenso com os 
outros alunos que apresentam postos de vista opostos sobre as respostas às tarefas 
escolares (Johnson & Johnson, 1999a). 
As teorias de Jean Piaget procuram explicar como se desenvolve a inteligência nos 
seres humanos. Daí o nome dado a sua ciência de Epistemologia Genética, que é 
entendida como o estudo dos mecanismos do aumento dos conhecimentos. Segundo 
este autor, o comportamento dos seres vivos não é inato, nem resultado de 
condicionamentos. O comportamento é construído numa interacção entre o meio e o 
indivíduo. Esta teoria epistemológica é caracterizada como interaccionista. A 
inteligência do indivíduo, como adaptação a situações novas, portanto, está 
relacionada com a complexidade desta interacção do indivíduo com o meio. Quer 
dizer, quanto mais complexa for esta interacção, mais “inteligente” será o indivíduo. 
As teorias piagetianas abrem campo de estudo não somente para a psicologia do 
desenvolvimento, mas também para a sociologia e para a antropologia, além de 
permitir que os pedagogos tracem uma metodologia baseada nas suas descobertas. 
Jean Piaget revolucionou as concepções de inteligência e de desenvolvimento 
cognitivo partindo de pesquisas baseadas na observação e em entrevistas que realizou 
com crianças. Interessou-se fundamentalmente pelas relações que se estabelecem 
entre o sujeito que conhece e o mundo que tenta conhecer. Considerou-se um 
epistemólogo genético porque investigou a natureza e a génese do conhecimento nos 
seus processos e estágios de desenvolvimento. 
Fundamentou os seus conceitos a partir da influência da biologia e filosofia no 
desenvolvimento de crianças. A sua teoria centra-se no conceito de estruturas 
cognitivas, que são padrões de acções físicas ou mentais que caracterizam actos de 
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inteligência e correspondem a estágios de desenvolvimento da criança. A construção 
da inteligência dá-se, portanto, em etapas sucessivas, com complexidades crescentes, 
encadeadas umas nas outras. A isto Piaget chamou de “construtivismo sequencial”. 
Nesta perspectiva, Piaget propõe a existência de quatro estágios de desenvolvimento 
cognitivo no ser humano: 
• Sensório motor – durante a fase de 0 a 2 anos a inteligência manifesta-se na 
forma de acções motoras. 
A ausência da função semiótica é a principal característica deste período. 
Neste estágio a inteligência trabalha através das percepções (simbólico) e das 
acções (motor) através dos deslocamentos do próprio corpo. É uma 
inteligência iminentemente prática. A linguagem vai da ecolalia (repetição de 
sílabas) à palavra-frase (“água” para dizer que quer beber água) já que não 
representa mentalmente o objecto e as acções. A sua conduta social, neste 
período, é de isolamento e indiferenciação (o mundo é ele). 
• Pré-operatório – no período de 3 a 7 anos, o pensamento é de natureza 
intuitiva. 
Para Piaget, o que marca a passagem do período sensório-motor para o pré-
operatório é o aparecimento da função simbólica ou semiótica, ou seja, é a 
emergência da linguagem, que é considerada como uma condição necessária 
mas não suficiente ao desenvolvimento, uma vez que segundo o autor, o 
desenvolvimento da linguagem depende do desenvolvimento da inteligência. 
• Operações concretas – entre 8 e 11 anos, raciocínio lógico que depende de 
referências concretas. 
É o período em que o indivíduo consolida as conservações de número, 
substância, volume e peso. Já é capaz de ordenar elementos pelo seu tamanho 
(grandeza), incluindo conjuntos, organizando então o mundo de forma lógica 
ou operatória. A sua organização social é a de bando, podendo participar de 
grupos maiores, chefiando e admitindo a chefia. Já podem compreender 
regras, sendo fiéis a ela, e estabelecer compromissos. A conversação torna-se 
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possível (já é uma linguagem socializada), sem que no entanto possam 
discutir diferentes pontos de vista para que cheguem a uma conclusão 
comum. 
• Operações formais – entre 12 e 15 anos, o raciocínio envolve abstracções. 
É o ápice do desenvolvimento da inteligência e corresponde ao nível de 
pensamento hipotético-dedutivo ou lógico-matemático. A sua organização 
grupal pode estabelecer relações de cooperação e reciprocidade para calcular 
uma probabilidade, libertando-se do concreto em proveito de interesses 
orientados para o futuro. É, finalmente, a “abertura para todos os possíveis”. 
A partir desta estrutura de pensamento é possível a dialéctica, que permite 
que a linguagem se dê a nível de discussão para se chegar a uma conclusão. 
A importância de se definirem os períodos de desenvolvimento da inteligência reside 
no facto de nos poder ajudar a perceber (sem ser de forma rígida ou inflexível) em 
que estádio é que cada indivíduo adquire novos conhecimentos ou estratégias de 
sobrevivência, de compreensão e interpretação da realidade. A compreensão deste 
processo é fundamental para que os professores possam também compreender com 
quem estão a trabalhar. Piaget mostra que cada fase de desenvolvimento apresenta 
características e possibilidades de crescimento da maturação ou de aquisições. O 
conhecimento destas possibilidades faz com que os professores possam oferecer 
estímulos adequados a um maior desenvolvimento do indivíduo.  
Vygotsky e Piaget: Convergências e Divergências 
Embora Vygotsky tenha conhecido os primeiros trabalhos de Piaget, seguiu um 
caminho diferente, criticando-o em alguns aspectos, nomeadamente por este não 
valorizar, tanto quanto ele próprio, a importância que o meio social tem na 
aprendizagem. Decorrendo das reflexões anteriores, é possível detectar semelhanças 
e diferenças entre ambos, que passarão a ser desmontadas. 
Do que foi visto, é possível afirmarmos que tanto Piaget como Vygotsky concebem a 
criança como um ser activo, atento, que constantemente cria hipóteses sobre o seu 
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ambiente. De acordo com Mir et al. (1998), tanto a teoria desenvolvida por Piaget 
como por Vygotsky colocam um particular interesse na importância da interacção 
entre o meio externo (social) e a criança. Porém, enquanto Piaget valoriza apenas o 
aspecto psicossocial, Vygotsky vai mais longe e enfatiza a importância do contexto 
sociocultural no significado atribuído às actividades do indivíduo. Para Vygotsky, o 
ambiente e os indivíduos interagem constantemente e encontram-se vinculados por 
uma relação dialéctica que os torna interdependentes, admitindo que os processos 
psicológicos mais elevados têm origem na cultura e na actividade social. Em suma, a 
base do conhecimento é eminentemente social (Ovejero, 1990, p. 73). Vygotsky 
considerava que processos mentais superiores, como a memória lógica, a atenção e o 
pensamento, não se desenvolvem em indivíduos isolados, mas em pares ou em 
grupos maiores. Estes processos mentais superiores, que fazem parte da herança 
cultural e social recebida pelo aluno, deslocam-se do plano social para o plano 
psicológico, caminham da regulação social para a auto-regulação. São portanto 
processos mentais culturais ou sociais, em vez de biológicos, e são objecto de 
atenção consciente e mediados por instrumentos e símbolos culturais. 
Gonçalves (2009) apresenta também as principais diferenças, na forma de conceber o 
processo de desenvolvimento, de uma forma mais sucinta. Relativamente ao papel 
dos factores internos e externos no desenvolvimento, Piaget privilegia a maturação 
biológica enquanto Vygotsky privilegia o ambiente social. Piaget, por aceitar que os 
factores internos preponderam sobre os externos, postula que o desenvolvimento 
segue uma sequência fixa e universal de estágios. Vygotsky, ao salientar o ambiente 
social em que a criança nasceu, reconhece que, em se variando esse ambiente, o 
desenvolvimento também variará. Neste sentido, não se pode aceitar uma visão 
única, universal, de desenvolvimento humano. Contraria, deste modo, a teoria dos 
estádios de desenvolvimento humano elaborada por Piaget, segundo a qual a 
aprendizagem está condicionada pelo desenvolvimento cognitivo, ou seja a 
maturidade biológica é condição indispensável para a aprendizagem. Vygotsky 
apresentou uma nova perspectiva de desenvolvimento: a interacção do indivíduo com 
o contexto sociocultural promove a aprendizagem e esta é que conduz ao 
desenvolvimento (Fontes & Freixo, 2004). 
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Relativamente à construção real, Piaget acredita que os conhecimentos são 
elaborados espontaneamente pela criança, de acordo com o estágio de 
desenvolvimento em que esta se encontra. A visão particular e peculiar (egocêntrica) 
que as crianças mantêm sobre o mundo vai, progressivamente, aproximando-se da 
concepção dos adultos: torna-se socializada, objectiva. Vygotsky discorda de que a 
construção do conhecimento proceda do individual para o social. Em seu entender a 
criança já nasce num mundo social e, desde o nascimento, vai formando uma visão 
desse mundo através da interacção com adultos ou crianças mais experientes. A 
construção do real é, então, mediada pelo interpessoal antes de ser interiorizada pela 
criança. Desta forma, procede-se do social para o individual ao longo do 
desenvolvimento. Assim, o processo de aprendizagem consiste numa internalização 
progressiva de instrumentos mediadores a qual começa sempre no exterior, 
transformando-se depois em processos de desenvolvimento interno. Ou seja, 
Vygotsky acreditava que a aprendizagem originava processos internos de 
desenvolvimento que apenas operavam quando a criança interagia com outros em 
cooperação com colegas. Uma vez internalizados, esses processos constituíam parte 
das aquisições do desenvolvimento independente do aluno. 
Quanto ao papel da aprendizagem, Piaget acredita que a aprendizagem se subordina 
ao desenvolvimento e tem pouco impacto sobre ele. Com isso, ele minimiza o papel 
da interacção social entre pares. Vygotsky, ao contrário, postula que 
desenvolvimento e aprendizagem são processos que se influenciam reciprocamente, 
de modo que, quanto mais aprendizagem, mais desenvolvimento. 
Relativamente ao papel da linguagem no desenvolvimento e à relação entre 
linguagem e pensamento, segundo Piaget, o pensamento aparece antes da linguagem, 
que apenas é uma das suas formas de expressão. A formação do pensamento 
depende, essencialmente da coordenação dos esquemas sensórios-motores e não da 
linguagem. Esta só pode ocorrer depois da criança já ter alcançado um determinado 
nível de habilidades mentais, subordinando-se, pois, aos processos de pensamento. A 
linguagem possibilita à criança evocar um objecto ou acontecimento ausente na 
comunicação de conceitos. Piaget, todavia, estabeleceu uma clara separação entre as 
informações que podem ser passadas por meio da linguagem e os processos que não 
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parecem sofrer qualquer influência dela. Este é o caso das operações cognitivas que 
não podem ser trabalhadas por meio de treinamento específico feito com o auxílio da 
linguagem. Por exemplo, não se pode ensinar, apenas usando palavras, a classificar, a 
seriar, a pensar com responsabilidade. 
Já para Vygotsky, pensamento e linguagem são processos interdependentes, desde o 
início da vida. A aquisição da linguagem pela criança modifica suas funções mentais 
superiores: ela dá uma forma definida ao pensamento, possibilita o aparecimento da 
imaginação, o uso da memória e o planeamento da acção. Neste sentido, a 
linguagem, diferentemente daquilo que Piaget postula, sistematiza a experiência 
directa das crianças e por isso adquire uma função central no desenvolvimento 
cognitivo, reorganizando os processos que nele estão em crescimento. A linguagem é 
para Vygotsky a ferramenta mais importante, um instrumento com imenso poder, e 
funciona como mediador que surge primeiro como uma forma de comunicação entre 
a criança e os outros e permite organizar o pensamento da criança. A linguagem é 
assim fundamental na relação entre a aprendizagem e o desenvolvimento, e este é 
consequência de mediadores, que são produtos do meio sociocultural (Fontes & 
Freixo, 2004). 
Apesar das teorias piagetianas e vygotskyanas se contradizerem a um certo nível, 
estamos de acordo com Ovejero (1990, p. 76) quando afirma que estas teorias se 
podem complementar a um outro nível, dado que “una perspectiva piagetiana sobre 
el papel de los factores sociales en el desarrollo puede resultar útil para comprender 
aquellas situaciones en las cuales se hallan presentes claros indícios de conflicto 
cognitivo. Sin embargo, si se quiere comprender las consecuencias cognitivas de 
otros contextos interactivos sociales, las ideas de Vygotsky parecen más aplicables”. 
Teoria de Elaboração Cognitiva 
Na contribuição de Slavin (2001), os autores defensores da teoria da 
elaboração/reestruturação cognitiva (como é o caso de Angela O’Donnel e Donald 
Dansereau) defendem que as interacções produzidas entre os indivíduos envolvem 
um conjunto complexo de variáveis intrapessoais relacionadas entre si. A este 
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sistema de variáveis designaram CAMS (Actividades Cognitivas, Afectivas, 
Motoras, Metacognitivas e Sociais). 
A sinopse dos trabalhos empíricos realizados por estes autores permitiu-lhes concluir 
que um bom funcionamento da Aprendizagem Cooperativa estruturada oferece 
resultados superiores aos do trabalho individual tendo como principal preocupação a 
utilização de níveis de competências não homogéneos no interior dos grupos. Porém, 
tal implica que todos os participantes sejam activos no processamento das 
actividades, sendo essa uma condição necessária e suficiente para o seu sucesso 
(Bessa & Fontaine, 2002). Nos finais dos anos 80, Donald Dansereau e seus 
colaboradores realizaram uma série de estudos breves com alunos universitários que 
trabalharam com “guiões cooperativos” estruturados e observaram que aprendiam 
melhor os alunos que trabalhavam em grupo do que aqueles que realizavam os 
trabalhos sozinhos (Santos Rego, 1999a). 
Relativamente à teoria cognitiva-desenvolvimental, esta distingue-se da perspectiva 
motivacional uma vez que revela maior interesse na estrutura da tarefa do que 
propriamente na estrutura de objectivos ou recompensas. A estrutura da tarefa está 
relacionada com a maneira como os alunos realizam os seus trabalhos, sempre 
alicerçados numa interdependência positiva, como acontece na estrutura cooperativa. 
No fundo, é a tarefa em si mesma que conduz à aprendizagem, e por isso os teóricos 
desenvolvimentalistas recusam o uso de recompensas extrínsecas pois afirmam que 
nada o justifica teórica ou empiricamente (Bessa & Fontaine, 2002). 
Sob o ponto de vista cognitivo, também Jorge Herbart Mead, que encontrando-se 
próximo das concepções de Vygotsky (daí podermos afirmar que se inspirou em 
fontes europeias) apresenta o seu contributo no que diz respeito à Psicologia social, 
surgindo como um antecedente importante da Aprendizagem Cooperativa: “El 
individuo se experimenta a sí mismo con tal, no directamente, sino solo 
indirectamente, desde los puntos de vista particulares de los otros miembros 
indivuales del mismo grupo social, o desde el punto de vista generalizado del grupo 
social en cuanto un todo, al cual pertenece” (Mead, 1972, p. 170, cit in Ovejero, 
1990, p. 74). 
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Deste modo, a principal contribuição de Mead diz respeito ao desenvolvimento da 
teoria da identidade. A identidade pessoal aparece relacionada com o constructo do 
self, o qual segundo este autor é produto de um processo de socialização 
personalizante, sendo esta uma construção progressiva do self, proporcionando ao 
indivíduo tornar-se membro de uma comunidade. O actor é construtor das suas linhas 
de acção e, por isso, a sociedade é fruto de uma construção humana. Assim, é 
fundamental que o indivíduo desenvolva um tipo de relações sociais que não ponham 
em causa a sua identidade pessoal, permitindo a coerência do self. Torna-se pois 
primordial reconhecer a importância pessoal, que deixa de estar subordinada à 
dimensão da identidade social. 
De acordo com a perspectiva de Díaz-Aguado (1996), sob o ponto de vista cognitivo, 
a autora afirma que a Aprendizagem Cooperativa representa uma oportunidade de 
êxito na medida em que propicia: 
• A aprendizagem observacional através dos modelos de aprendizagem 
cognitiva e social que os colegas proporcionam; 
• O conflito sociocognitivo que estimula a interacção entre iguais e maior 
motivação; 
• Maior quantidade de tempo de dedicação activa à actividade do que na aula 
tradicional, o que implica maior nível de activação e elaboração; 
• Alargamento das fontes de informação e rapidez com que se obtém feedback 
sobre os próprios resultados; 
• Atenção individualizada, uma vez que o trabalho com um colega se situa 
mais frequentemente na área de desenvolvimento próximo da criança; 
• Oportunidade de poder ensinar os colegas, o que favorece a assimilação e a 
reorganização do aprendido de forma mais significativa. 
A este respeito, Santos Rego (1991a, p. 323) acrescenta que “en la medida en que un 
alumno interacciona con otro/s en su aprendizaje, co-participa y se enriquece 
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cognitivamente al tener que activar procesos y sub-procesos intelectivos (de 
verbalización, comprensión, reestructuración, etc.). En esta dinámica interactiva 
desarrollada, por ejemplo, en torno a puntos de vista moderadamente divergentes, se 
generan conflictos socio-cognitivos que movilizan reestructuraciones intelectuales 
haciendo progresar la cognición del sujeto, tanto respecto de las tareas de 
aprendizaje como respecto de la realidad circundante percibida”. 
Outras Perspectivas 
Para além das perspectivas motivacional e cognitiva torna-se fundamental fazer 
referência a outra perspectiva de aprendizagem que fundamenta a importância da 
cooperação. É no âmbito da aplicação da teoria da construção de um novo paradigma 
de escola, que destacamos neste momento uma breve referência a Francesc Ferrer i 
Guardia e a Célestin Freinet pelo papel central da cooperação no modelo de escola 
que estes autores preconizaram e pela influência que representam na actualidade 
através do Movimento de Escola Moderna (MEM). 
A Escola Moderna de Francesc Ferrer i Guardia não era propriamente uma escola de 
Aprendizagem Cooperativa, embora incluísse alguns dos princípios subjacentes a 
esta metodologia de ensino, tal como a ausência de competição a diferentes níveis, 
buscando basear-se, tal como refere Ovejero (1990, p. 60), “en el conocido principio 
libertario de solidaridad, o sea, en el «apoyo mutuo» de Kropotkin, que requiere la 
libre actividad cooperadora del educando, el cual a veces se constituye en educador 
de sus compañeros más jóvenes (esto se parece más al aprendizaje cooperativo, 
aunque no lo es totalmente aún), todo lo cual incrementa el espíritu crítico de los 
alumnos, que es uno de los fines de la Escuela Moderna, así como uno de los 
mecanismos fundamentales responsables de la eficacia del aprendizaje 
cooperativo”. 
A Pedagogia Cooperativa de Célestin Freinet 
Entre os educadores reflexivos e críticos no que diz respeito à educação escolar dos 
sectores populares, destaca-se o trabalho do pedagogo francês Célestin Freinet. 
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Preocupado com os alunos mais desfavorecidos económica e socialmente, e crítico 
da escola tradicional dissociada dos interesses e necessidades da criança, Freinet 
desenvolveu uma “pedagogia activa e cooperativa”. A referência principal da sua 
pedagogia passa a ser o aluno e não o professor. Esta evidência é apresentada por 
Elise Freinet (sua esposa), quando refere que “la técnica Freinet se resume así: 
como dar la palabra al niño” (Freinet, 1979, p. 6). Célestin Freinet faleceu em 1966, 
contudo, o seu modo de conceber o ensino atraiu a atenção de educadores de todo o 
mundo e é até hoje uma referência para aqueles que se propõem desenvolver uma 
pedagogia de troca, de ajuda mútua e de trabalho cooperativo. 
No exercício da sua actividade docente, percebeu que a escola pouco motivava as 
crianças; o ensino era abstracto, enfadonho e desprovido de sentido. Os alunos 
revelavam comportamento apático e desinteressado em relação ao conhecimento. A 
escola exigia das crianças uma atitude passiva, o que, segundo sua avaliação, não 
produzia resultados positivos. Assim, Freinet percebeu que precisava mudar o modo 
de ensinar e viu-se impelido a buscar novos caminhos. 
Célestin Freinet, ao liderar um movimento pedagógico cooperativo propõe uma 
escola que respeita a autonomia do aluno, a sua curiosidade, o seu desejo de 
trabalhar, de ouvir e ser ouvido e que assenta numa relação de confiança mútua e de 
cooperação entre todos anunciando uma visão da escola integrada e interligada com a 
comunidade e que deve não só preparar para a democracia mas reger-se ela própria 
pelas leis e vivências democráticas, através da cooperação, nomeadamente da 
realização de assembleias em que todos participam. 
O facto de ter estado na guerra europeia (1916) despertou em Freinet um forte 
sentimento pacifista. Segundo Alcobé (1979a), essa circunstância estimulou-lhe a 
vontade de buscar permanente uma nova maneira de trabalhar na escola, seguindo 
novas concepções psicopedagógicas que o motivaram a estudar as ideias do 
movimento da Escola Moderna, fundamentos de Decroly e de várias escolas 
americanas. Freinet “busca así una nueva forma de orientar la clase; empieza por 
hablar menos el mismo, cediendo la palabra a los niños. Surge así una nueva 
metodología de la práctica escolar que va diferenciándose del sistema tradicional de 
hacer clase. Los niños de la escuela Bar-sur-Loup serán los primeros en escribir 
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‘textos libres’ y en realizar actividades fuera de la escuela, paseando y visitando, 
observando e investigando” (Alcobé, 1979a, p. 4). 
O que caracteriza a pedagogia popular de Freinet e a diferencia de qualquer outra 
formulação pedagógica é a cooperação presente não só a nível das aprendizagens dos 
alunos, mas também ao nível dos adultos (Alcobé, 1979a). Entre os alunos a 
cooperação é visível nas aulas, na partilha de saberes derivado do trabalho de 
investigação. O mesmo ocorre na relação aluno-professor onde este tem um papel 
muito definido a nível de estímulo, de coordenação de tarefas e de convivência 
social. Relativamente a nível dos adultos, os professores também constroem uma 
pedagogia de cooperação, baseada na prática e na experiência partilhada e reflectida. 
Os docentes mantêm um contacto contínuo através dos seguintes movimentos 
cooperativos: CEL (Cooperativa de Ensino Laico), ICEM (Instituto Cooperativo da 
Escola Moderna) e FIMEM (Federação Internacional do Movimento das Escolas 
Modernas). Nestes organismos cooperativos os professores podem partilhar 
experiências, discutir, pôr em comum os seus problemas e soluções, melhorar e/ou 
modificar as suas próprias estruturas cooperativas, sendo possível avançar com ideias 
novas e renovar técnicas segundo as necessidades que se colocam (Alcobé, 1979b). 
A pedagogia de Freinet é concebida por estes autores uma pedagogia de cooperação 
pela riqueza das relações interpessoais onde só através delas é possível acreditar na 
obra educativa. 
A ideia de cooperação ficou tão profundamente enraizada na pedagogia de Freinet 
que os seus militantes, não só em França mas em mais de quarenta países, 
conscientes da sua responsabilidade actual como educadores, mantêm equipas 
pedagógicas nos centros escolares continuando a fazer parte da evolução dos 
movimentos cooperativos que tiveram origem na pedagogia de Freinet, como por 
exemplo a FILMEM (Federação Internacional do Movimento das Escolas 
Modernas). 
O Movimento de Escola Moderna (MEM), surgido nos anos sessenta em Portugal 
(como se abordará na secção 4.4) herda de Freinet as suas raízes e princípios e 
incorpora as teorias e a investigação pós-Piaget e pós-Vygotsky, assim como o 
desenvolvimento no campo da Aprendizagem Cooperativa. Fundado num período 
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adverso ao surgimento de movimentos pedagógicos renovadores, o MEM orientou o 
seu percurso por valores como a democracia participada, a educação inclusiva e a 
auto-formação cooperada, princípios que ainda hoje mantém como linhas 
orientadoras da sua estratégia. Através de um trabalho continuado, o MEM tem 
assegurado mudanças significativas, nas práticas de sala de aula, sobretudo no 1º 
Ciclo do Ensino Básico permitindo formar na criança o homem de amanhã como um 
cidadão activo e consciente. 
Em suma, a vasta investigação sobre a Aprendizagem Cooperativa que se tem 
desenvolvido essencialmente a partir dos anos 70 valorizando várias metodologias 
aplicadas em contextos culturais diversificados, tem demonstrado expressamente as 
vantagens de aprender em cooperação: “resultados académicos mais elevados, maior 
compreensão dos conteúdos, competências sociais mais desenvolvidas, diminuição 
do estereótipo e preconceito relativamente à diferença, são algumas das dimensões 
em que a aprendizagem cooperativa, usada de forma consistente e continuada, se 
revelou superior a métodos de ensino e aprendizagem baseados na competição e/ou 
no trabalho individual” (Cochito, 2004, p. 18). 
Nos últimos anos da década de noventa e no momento actual, a principal 
preocupação dos investigadores em educação têm-se centrado nos resultados e nas 
consequências da Aprendizagem Cooperativa sobre as variáveis académicas, 
afectivas e sociais (León del Barco et al., 2005). Acreditamos que através da 
implementação Aprendizagem Cooperativa a escola consiga parar de exercer um tipo 
de ensino que apenas reproduz relações de hierarquia e subordinação, substituindo-o 
por modos de ensino que concedam a cada sujeito aprendente a capacidade de agir 
democraticamente na verdadeira acepção do termo e que consequentemente se 
repercutirá de forma positiva não só nos resultados académicos mas também nas 
relações afectivas e sociais. 
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2.4 Efeitos da Aprendizagem Cooperativa a Nível 
Cognitivo e Não Cognitivo 
Existe um número significativo de investigadores na Pedagogia que têm 
impulsionado um discurso pedagógico comprometido com a Aprendizagem 
Cooperativa, apresentando-a como estratégia cognitiva, de motivação, de criatividade 
e de desenvolvimento humano na sua acepção mais ampla (Santos Rego, 1991a). 
Nesta perspectiva, podemos então afirmar que a investigação nesta área tem vindo a 
demonstrar que a implementação da Aprendizagem Cooperativa produz melhorias 
significativas, quer ao nível cognitivo especificamente na constituição das operações 
intelectuais que se repercute nos resultados escolares, quer ao nível não cognitivo 
visível nas competências atitudinais. Contudo, a Aprendizagem Cooperativa ainda é 
uma prática isolada, consequência da pouca experiência dos docentes ou mesmo a 
falta de informação. 
No âmbito geral, a Aprendizagem Cooperativa, aplicada em qualquer disciplina, 
permite aos alunos a aquisição de valores e competências bem como o 
desenvolvimento de atitudes ligadas à cooperação. Competências como criatividade, 
motivação, habilidades sociais, responsabilidade, consciência crítica e autonomia 
entre outras, darão condições ao aluno não apenas de acompanhar, mas de influenciar 
na construção do conhecimento numa sociedade em acelerada evolução. A 
Aprendizagem Cooperativa, enquanto estratégia alternativa de ensino/aprendizagem, 
baseia-se na utilização dos pares como um recurso fundamental do trabalho 
pedagógico. Utilizando pequenos grupos, com diferentes níveis de competências, 
promove o desenvolvimento integral do aluno e o seu bem-estar psicológico e social, 
construindo assim, uma forma alternativa de ensinar e aprender (Bessa & Fontaine, 
2002). 
Seguindo esta linha de pensamento, Lobato Fraile (1998) considera que a 
Aprendizagem Cooperativa se revela vantajosa tanto para o aluno como para o 
professor. Para o aluno, os efeitos positivos da Aprendizagem Cooperativa se podem 
agrupar em duas categorias: 
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A. Ao nível das competências cognitivas: 
• Maior produtividade e rendimento; 
• Desenvolvimento do pensamento crítico; 
• Aquisição de competências cognitivas superiores e estratégias cognitivas 
de nível elevado; 
• Desenvolvimento de uma linguagem mais elaborada nos debates e na troca 
de informação entre os grupo. 
B. Ao nível das competências atitudinais: 
• Aumento da auto-estima e valorização pessoal; 
• Aumento do interesse e da motivação induzida pelos processos 
interpessoais criados dentro do grupo; 
• Aumento das expectativas futuras que têm por base a valorização das 
capacidades e esforços apresentados; 
• Desenvolvimento de uma comunicação eficaz e positiva; 
• Desenvolvimento da responsabilidade individual perante o grupo e a sua 
própria aprendizagem; 
• Integração dos alunos com dificuldades de aprendizagem. 
Também Sanches (1994) considera que a Aprendizagem Cooperativa pode contribuir 
para aumentar a motivação dos alunos para aprender, ajudar a melhorar o rendimento 
escolar dos colegas, facilitar uma maior retenção dos conteúdos e obter uma 
compreensão mais profunda das matérias a aprender. 
Da mesma forma, Lobato Fraile (1998) refere que o professor que opta pelo método 
de Aprendizagem Cooperativa está a promover uma aprendizagem activa, a 
desenvolver a auto-estima e as relações interpessoais dos seus alunos, e a possibilitar 
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que atinjam com maior facilidade e, simultaneamente, os objectivos propostos quer a 
nível cognitivo, quer a nível pessoal e social. Do mesmo modo, ao assumir o seu 
papel de facilitador, incentivador e observador, está a permitir uma grande 
flexibilidade e criatividade na sua função de formador e educador. 
No âmbito mais concreto desta investigação, importa-nos realçar os efeitos (ou as 
implicações) que a Aprendizagem Cooperativa apresenta quer a nível cognitivo 
(especificamente na variável dependente “Rendimento Escolar”), quer a nível não 
cognitivo (concretamente nas variáveis dependentes da “Motivação”, “Habilidades 
Sociais” e “Criatividade”) que passaremos de imediato a evidenciar. 
Rendimento Escolar 
O Rendimento Escolar é uma expressão tradicionalmente utilizada na literatura 
educacional, para se referir ao resultado positivo ou negativo obtido pelos alunos, no 
que diz respeito à avaliação de desempenho académico durante o seu percurso 
escolar. Têm sido feitas várias revisões de estudos publicados que comprovam que a 
Aprendizagem Cooperativa utilizada em todas as idades e níveis educativos é 
superior ao método competitivo quando se trata de rendimento e produtividade 
escolar em todas as áreas curriculares. Uma dessas revisões foi assegurada por 
Johnson, Johnson, Maruyama, Nelson e Skon (1981, cit in Ovejero, 1990, p. 189) 
através de uma primeira meta-análise onde incluíram os 122 estudos publicados entre 
1924 e 1981, chegando à conclusão de que a cooperação era superior à competição 
na hora de fomentar o rendimento e a produtividade em todas as áreas e níveis 
educativos. Mais tarde, em 1990, também os irmãos Johnson levaram a cabo outra 
meta-análise com 374 estudos publicados, e no que diz respeito à Aprendizagem 
Cooperativa e ao efeito positivo no “Rendimento Escolar” dos alunos, é possível 
concluir novamente que: 
• A cooperação fomenta uma maior produtividade e rendimento do que a 
competição interpessoal ou que os esforços individuais. E mais, quanto maior 




• A cooperação promove com mais frequência a utilização do uso do raciocínio 
do que o ensino competitivo ou individualista; 
• Os esforços cooperativos levam a uma maior transferência que os esforços 
competitivos e individualistas; 
• A investigação indica que no “mundo real” as recompensas grupais são 
entendidas como mais justas do que as recompensas individuais; 
• A cooperação dá lugar a um maior rendimento individual e incrementa a 
produtividade do grupo. 
Nesta linha de pensamento, Slavin (1985, cit in Gavilán Bouzas, 2002b, p. 508) faz 
claramente a distinção entre o que é a produtividade do grupo e a aprendizagem 
individual dos seus membros: “puede ser que trabajar en un grupo bajo ciertas 
circunstancias haga que aumente el aprendizaje de los individuos de ese grupo más 
que si se organizaran de otra forma; pero la medida de la productividad del grupo 
no es una prueba de esto en uno u otro sentido; solo una medición del aprendizaje 
individual en la que no pueda influir la ayuda de los miembros del grupo nos 
indicará cuál método de trabajo o de incentivo es mejor”. 
Na verdade, a produtividade dos grupos em Aprendizagem Cooperativa relaciona-se 
com vários aspectos, nomeadamente: com as tarefas (sem ser de rotina, e tarefas que 
provoquem algum tipo de conflito sociocognitivo, que produzam um aumento da 
retenção dos conhecimentos a longo prazo e que proporcionem a capacidade de 
transferir o aprendido de umas situações para outras), com a qualidade das estratégias 
de raciocínio empregadas (aprender em grupo proporciona oportunidades para 
conseguir efectivas estratégias cognitivas), com o desenvolvimento da criatividade e 
do pensamento crítico (que se produzem com maior frequência em situações 
cooperativas) e por fim, com a capacidade de actuar de forma individual depois de 
ter aprendido a tarefa cooperativamente (Gavilán Bouzas, 2002b). Estes aspectos 
relacionados com a produtividade de grupos autenticamente cooperativos, terão 
efectivamente um impacto muito positivo sobre o rendimento escolar 
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(independentemente da idade ou do nível de escolaridade) na medida em que 
promovem um maior uso de estratégias de raciocínio do mais alto nível. 
De acordo com Robert E. Slavin, que procedeu a uma meta-análise de 41 estudos de 
investigação, em que se contrastavam diversas modalidades de Aprendizagem 
Cooperativa com formas de organização tradicional baseadas no trabalho individual 
e na competição, não há qualquer vantagem, para as crianças com rendimento escolar 
mais baixo, em serem incorporadas em turmas ou grupos de nível. Antes pelo 
contrário, a desvantagem com que se apresentam à partida as crianças oriundas de 
meios socioeconómicos mais desfavorecidos agrava-se, uma vez que a 
homogeneidade do grupo representa uma diminuição de estímulos e de 
oportunidades de interacção (Cochito, 2004). 
Um caso particularmente interessante diz respeito ao sucesso da aplicabilidade da 
Aprendizagem Cooperativa na área curricular da Matemática, como já foi referido. 
Segundo os irmãos Johnson e Johnson (1990, cit in Ovejero, 1990, p. 191), os 
alunos, dentro dos grupos cooperativos de aprendizagem encontram mais apoio, 
ânimo, assistência e companhia por parte dos seus colegas de grupo, levando-os a 
adquirir atitudes mais positivas em relação à Matemática e uma maior autoconfiança 
na própria capacidade para solucionar problemas matematicamente. 
Podemos resumir o efeito da Aprendizagem Cooperativa sobre o Rendimento 
Escolar nas palavras de Ovejero (1990, p. 56) quando refere que “el aprendizaje 
cooperativo es justamente una técnica adecuada e incluso privilegiada de mejora de 
las capacidades intelectuales y de “lucha” contra el fracaso escolar de las personas 
de bajo nível socioeconómico, a causa principalmente de las interacciones sociales 
que implica, y a causa de algunas de las consecuencias de esta interacción (aumento 





A questão da Motivação ligada à aprendizagem está sempre em evidência nos 
ambientes escolares, impelindo professores a se superar ou fazendo-os recuar, 
chegando à desistência nos casos mais complexos. Assim, no contexto escolar, a 
Motivação para a aprendizagem vem sendo definida como a iniciação e manutenção 
de comportamento com o objectivo de se atingir uma determinada meta 
(Boruchovitch, 2001), ou ainda como “el grado en que los alumnos se esfuerzan por 
conseguir metas académicas que perciben como útiles y significativas” (Santos 
Rego, 1990, p. 56). Para que isso aconteça o aluno precisa enfrentar tarefas 
desafiadoras, com empenho e perseverança, bem como empregar estratégias de 
aprendizagem. Além disso, o professor deve propiciar um clima de sala de aula 
favorável ao desenvolvimento das orientações motivacionais. Neste caso específico, 
falamos de um estado positivo de motivação pois a implicação de um aluno numa 
actividade concreta responde a uma intenção de adquirir o conhecimento e o domínio 
da destreza que se espera dessas actividades. 
Nesta perspectiva, a Motivação tem um papel muito importante nos resultados que os 
professores e alunos almejam. Do ponto de vista do desenvolvimento humano, 
motivar os alunos significa encorajar os seus recursos interiores, o seu senso de auto-
estima, de autonomia e de auto-realização. A Motivação é energia para a 
aprendizagem, o convívio social, os afectos, o exercício das capacidades gerais do 
cérebro, da superação, da participação, da conquista, da defesa, entre outros. Neste 
sentido, não é de admirar que a Aprendizagem Cooperativa melhore a “Motivação 
escolar” dos alunos uma vez que esta variável possui origens claramente 
interpessoais. São os colegas que mais influenciam a motivação escolar de um 
estudante. 
Nas duas últimas décadas iniciou-se, mundialmente, um período de intensa pesquisa 
na área da Psicologia voltada ao estudo da Motivação no contexto escolar e assim 
produziu-se muitas teorias e abordagens. Cada teoria contribui à sua maneira para um 
entendimento abrangente da Motivação humana. Entre os vários estudos realizados 
por educadores e psicólogos, destaca-se neste trabalho a abordagem sócio-
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cognitivista da Motivação, que tem demonstrado a existência de duas orientações 
motivacionais: a intrínseca e a extrínseca. 
Afirma-se que um aluno é intrinsecamente motivado quando se mantém na tarefa 
pelo interesse que ela desperta. Ou seja, a motivação intrínseca refere-se à execução 
de actividades no qual o prazer é inerente à mesma. Em contrapartida, alunos que 
possuem orientação motivacional extrínseca buscam tarefas nas quais o 
reconhecimento e a recompensa são salientes. Assim, a Motivação extrínseca 
apresenta-se como a motivação para trabalhar em resposta a algo externo à tarefa ou 
actividade, como recompensas materiais ou sociais de reconhecimento, objectivando 
atender aos comandos ou pressões de outras pessoas ou para demonstrar 
competências e habilidades (Martinelli & Bartholomeu, 2007). O aluno 
extrinsecamente motivado busca uma tarefa escolar para melhorar suas notas ou 
receber recompensas e elogios e/ou evitar punições. 
Contudo, ainda que pesquisas demonstrem diferenças individuais nas orientações 
motivacionais intrínsecas e extrínsecas, diversos autores, têm admitido o carácter 
adaptativo de ambas, demonstrando que elas se relacionam e se completam (Genari, 
2006). 
A Motivação tornou-se uma variável de estudo importante para se pensar a eficácia 
da aprendizagem e do desempenho do aluno, uma vez que as pesquisas têm apontado 
que um aluno motivado apresenta melhor desempenho se comparado aos demais, em 
decorrência do investimento pessoal na tarefa que realiza. Professores e educadores 
têm manifestado a sua preocupação quanto à Motivação dos alunos, pois à sua 
ausência tem sido atribuído pouco ou nenhum envolvimento nos estudos. Embora 
reconheçam a importância da Motivação intrínseca no contexto escolar, o que ocorre 
frequentemente é que o interesse dos alunos pela aprendizagem não é satisfeito pela 
escola, que não responde às suas motivações oferecendo-lhes tarefas que não lhes 
interessam. As actividades propostas no quotidiano de sala de aula são, na sua 
maioria, motivadas extrinsecamente. 
A este respeito, Ovejero (1990) evidencia que, com excepção dos alunos mais 
capazes, o sistema motivacional fomentado em aprendizagem competitiva inclui 
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motivação extrínseca para a maioria dos alunos ganhar baixas expectativas de êxito, 
pouca curiosidade epistemológica, falta de interesse e de compromisso em relação ao 
rendimento e insuficiente persistência na tarefa. 
Mas quando se trata de um contexto de Aprendizagem Cooperativa está claramente 
presente a fomentação da motivação intrínseca que segundo o mesmo autor (Ovejero, 
1990, p. 193), “la verdadera y más eficaz motivación es, obviamente, la intrínseca. 
Esa es una de las principales explicaciones de la eficacia del aprendizaje 
cooperativo: es eficaz para el rendimiento de los alumnos porque fomenta mucha 
motivación intrínseca. Y es la motivación la que va a determinar el grado de 
esfuerzo y tiempo que el alumno dedique a una tarea”. Assim sendo, a Motivação 
escolar, fomentada por situações de Aprendizagem Cooperativa, inclui motivação 
intrínseca, altas expectativas de êxito e elevado incentivo para ter rendimento 
escolar, baseado no benefício mútuo. 
No que concerne à “Motivação”, Slavin (1992, cit in Díaz-Aguado, 2000, p. 131) 
refere que a Aprendizagem Cooperativa permite criar uma situação em que a única 
forma de alcançar metas pessoais é através das metas da equipa, o que faz com que a 
aprendizagem e o esforço para aprender sejam muito mais valorizados entre os 
colegas, aumentando a “Motivação” geral pela aprendizagem, assim como o reforço 
e a ajuda que proporcionam nesse sentido. É preciso que os professores permitam 
que os alunos desenvolvam adequadamente a sua Motivação, motivação essa que as 
situações de desvantagem socioeconómica costumam impedir, e da qual depende a 
capacidade para orientar o comportamento na direcção dos objectivos e enfrentar 
eficientemente as dificuldades que surgem durante a sua prossecução. 
Assim, segundo Díaz-Aguado (2000) convém garantir a todas as crianças 
experiências de sucesso e reconhecimento suficientes, que interiorizem mensagens 
positivas através das quais possam enfrentar dificuldades que venham a surgir em 
determinadas situações. Neste sentido, existem estudos realizados através da 
implementação de Programas de educação infantil, concebidos para incrementar 
certas atitudes associadas à motivação da eficácia (tais como ter expectativas de 
sucesso, ser competente para influenciar o meio circundante, ser perseverante nas 
suas tentativas de concretização e da auto-avaliação na aprendizagem). 
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Como exemplo do que acabámos de expor apresenta-se o caso da aplicação durante 
seis anos, dos estudos longitudinais de Bridgeman e Shipman (Educational Testing 
Service [ETS], 1975, cit in Lemos, 1986, p. 107) com crianças que, no início, tinham 
três e quatro anos. Através destes estudos foi possível concluir que as medidas de 
motivação da eficácia tomadas antes do primeiro ano do ensino escolar tinham um 
maior poder de previsão relativamente a futuros níveis de rendimento e êxito 
académico, do que as medidas tomadas em anos posteriores. 
A este respeito, Santos Rego (1999c, p. 307) refere que Johnson e Johnson (1985) 
evidenciaram a relação existente entre o sistema de interdependência social e a 
motivação centrada no êxito ou sucesso que ocorre nos cenários educativos, tal como 
se apresenta na Figura 9. Assim, quer a interacção ocorra num contexto de 
interdependência positiva, negativa ou não interdependência assim ocorrerá um tipo 
de interacção específico, associada a determinados sistemas motivacionais, a 
processos e a níveis de sucesso derivados deles e às expectativas futuras de 




(Fonte: Santos Rego, 1990, p. 308) 
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O conceito “Habilidades sociais” refere-se à capacidade de realização de 
determinadas tarefas que podem ser interpretadas como destrezas ou competências 
(embora competência seja um conceito mais amplo e que já envolve um conjunto de 
habilidades) que preparam os indivíduos para funcionar com eficácia nas suas 
relações com os outros. As Habilidades sociais são reconhecidas como factor de 
protecção no curso do desenvolvimento humano e são também descritas por Del 
Prette e Del Prette (2005) como o conjunto de comportamentos sociais do repertório 
de um indivíduo que contribuem para o estabelecimento de relacionamentos 
interpessoais saudáveis e produtivos. 
As Habilidades Sociais, como qualquer outra habilidade, podem ensinar-se e 
aprender-se através do treino em situações sociais, ou seja, em interacção com as 
outras pessoas (Ovejero, 1990). São aprendidas e o seu desempenho varia em função 
do estágio de desenvolvimento do indivíduo e de factores ambientais (Caballo, 2002; 
Del Prette & Del Prette, 1999, 2005). Tais Habilidades dizem respeito a 
comportamentos necessários a uma relação interpessoal bem sucedida, conforme 
parâmetros típicos da cada contexto e cultura, podendo incluir o desempenho de 
iniciar, manter e concluir conversas; pedir ajuda; fazer e responder a perguntas; fazer 
e recusar pedidos; defender-se; expressar sentimentos, agrado e desagrado; pedir 
mudança no comportamento do outro; lidar com críticas, aceitar elogios; admitir erro 
e pedir desculpas; escutar empaticamente; seguir regras; entre outros (Murta, 2005). 
Segundo Goldstein (1988) as habilidades interpessoais implicam um ensino activo e 
deliberado de comportamentos desejáveis nos alunos que passa pelo treino da 
empatia, negociação, assertividade, regras a seguir, autocontrolo, resolução de 
conflitos e tomadas de decisão de modo a ser possível alterar comportamentos 
indesejáveis. 
Contudo, o ensino promovido nas nossas escolas encontra-se muito mais voltado 
para o treino de habilidades técnicas onde não está presente a preocupação de 
preparar o aluno para ter sucesso nas suas relações com os outros.  
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Nesta perspectiva, Goldstein, Sprafkin, Gershaw e Klein (1980) mencionam que é da 
responsabilidade das escolas educar os alunos não só em termos de capacidades 
académicas mas também a nível das relações sociais e pessoais. A participação 
construtiva no processo educativo requer algumas capacidades em lidar com o meio 
no qual a aprendizagem se insere e os alunos devem saber que são capazes de 
alcançar os objectivos propostos. Para se dar mais ênfase à construção das 
Habilidades Sociais os mesmos autores apontam para a ideia dos alunos serem 
ajudados activamente no desenvolvimento das suas capacidades em lidar com o 
stress, em gerir sentimentos e possíveis situações de agressão em relação aos colegas, 
professores e funcionários. Os alunos deverão portanto ser preparados para viver em 
sociedade devendo ser ajudados no desenvolvimento das suas capacidades e 
autoconfiança, de modo a melhor resolver os conflitos. 
A aprendizagem estruturada das Habilidades Sociais consiste numa técnica didáctica 
de grupo orientada para a tarefa. O objectivo principal é ensinar Habilidades Sociais 
nas quais os alunos apresentam dificuldades. Segundo estes autores (1980, p. 165) 
existem três categorias de técnicas: técnicas de modificação comportamental, 
técnicas educativas e técnicas baseadas nas relações. As primeiras baseiam-se em 
princípios de reforços e foram usadas no controlo de comportamentos excessivos. As 
segundas dão ao aluno instruções específicas e concretas tendo em conta o 
comportamento esperado na sala de aula; e por último, as terceiras ajudam a criar 
uma atmosfera de suporte que conduza à aprendizagem e ao desempenho. 
Durante os últimos anos têm-se realizado uma série de estudos que mostram a 
enorme influência que tem a interacção dos alunos dentro da sala de aula sobre 
algumas variáveis educativas como por exemplo a socialização em geral, a aquisição 
de competências e destrezas sociais, o controlo dos impulsos agressivos, o nível de 
adaptação a normas estabelecidas como a sua interiorização, quando se 
tradicionalmente se reduz o mínimo as relações dos alunos dentro das salas de aula, a 
começar pela própria disposição espacial dos lugares que ocupam e que potenciam a 
submissão, a falta de espontaneidade e criatividade aos alunos. É neste contexto que 
a Aprendizagem Cooperativa proporciona aos alunos um clima grupal, social, mais 
propício para o desenvolvimento das Habilidades sociais, tão necessárias à vida do 
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indivíduo, quer enquanto estudante, quer mais tarde já como adulto na sua vida 
pessoal e profissional. De facto, a Aprendizagem Cooperativa requer um treino das 
Habilidades Sociais prévio, tanto por parte dos alunos como dos próprios professores 
(Ovejero, 1990). 
Segundo Johnson e Johnson (1999b), a maioria das pessoas compreende que a 
educação e a formação vocacional melhoram as possibilidades de acesso 
profissional, mas nem todos estão conscientes de que as habilidades interpessoais 
podem ser as mais importantes para se conseguir um emprego e ter êxito 
profissional. A habilidade de comunicar e a capacidade de trabalhar eficazmente com 
outras pessoas é algo essencial durante todo o percurso de vida. 
O ser humano não nasce a saber instintivamente como interactuar eficazmente com 
os outros. Por isso durante a infância, o desenvolvimento das Habilidades Sociais é 
fundamental para a prevenção da ocorrência de comportamentos problemáticos e de 
suas consequências futuras, tais como a rejeição pelo grupo de pares, 
relacionamentos interpessoais pobres e comportamentos anti-sociais. Observa-se, 
ainda, uma co-ocorrência entre Habilidades Sociais e um amplo conjunto de 
comportamentos adaptativos, tais como bom desempenho académico, estratégias 
para enfrentar situações de stress ou frustração, autocuidado (higiene, saúde e 
segurança), independência para realizar tarefas (na escola, no lar e em grupos de 
amigos) e cooperação (Bandeira, Del Prette, Del Prette & Magalhães, 2009). 
Na verdade, as Habilidades sociais começam a treinar-se em casa, desde a tenra 
idade. Contudo, são as próprias famílias que por diferentes razões perderam a 
capacidade tradicional de socializar os seus membros e nesses casos, concordamos 
com Ovejero (1990) quando defende a urgência das escolas em estabelecer as 
relações interpessoais entre os alunos, relações essas que são construtivas, 
cooperativas, e que permitem o desenvolvimento das potencialidades intelectuais, 
sociais e psicossociais do aluno. Se as práticas educativas tanto dos pais como dos 
professores forem insuficientes para a promoção deste amplo repertório de 
Habilidades Sociais na criança, poderão ocorrer problemas de ordem interpessoal, 
que muitas vezes se transformam em comportamentos violentos onde surgem actos 
de vandalismo sendo necessário recorrer a programas específicos de treinamento 
 
 165 
para auxiliar na superação de deficits nessa área. Neste seguimento, Goldstein (2004) 
apresenta tácticas implementadas em escolas americanas para combater 
comportamentos de vandalismo. São elas: 
• Alvos de dureza: esta abordagem diz respeito à prevenção do crime 
situacional. Envolve o uso de aparelhos e materiais concebidos para obstruir 
o vândalo por barreiras físicas. 
• Controlo de acesso: esta estratégia compreende características arquitecturais, 
mecânicas e aparelhos electrónicos assim como os modos relacionados para a 
manutenção de prerrogativas sobre a capacidade de conseguir a entrada. 
• Modificação dos ofensores: esta é a forma de direccionar um comportamento 
potencialmente criminal ou agressivo em direcções mais pró-sociais através 
de um equipamento construído e alterações relacionadas. 
• Controlo dos facilitadores: esta é a alteração dos meios para um 
comportamento criminal ou agressivo tornando esses meios menos acessíveis 
ou potencialmente menos injuriosos. 
• Projecção saída-entrada: em vez de procurar excluir potenciais criminosos 
(no controlo de acesso), este conjunto de tácticas procura melhorar a forma de 
detectar pessoas que não estão em conformidade com os requisitos de entrada 
(projecção de entrada) ou de detectar a tentativa de remoção de objectos que 
não devem ser removidos das áreas protegidas (projecção de saída). 
• Vigilância formal: esta vigilância é feita pela polícia, guardas, monitores e 
grupos de cidadãos ou outro pessoal de segurança voluntário ou pago. 
• Vigilância natural: esta vigilância é realizada por empregados, proprietários 
de casas, peões e outras pessoas nas suas actividades regulares. 
• Mudança-alvo: refere-se a uma mudança física ou inacessibilidade reforçada 
de potenciais alvos de vandalismo. 
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• Identificação da propriedade: está directamente ligada à identificação física 
de potenciais alvos de vandalismo. 
• Sistema de regras: esta é a elaboração de regras explícitas acerca dos 
comportamentos aceitáveis ou não aceitáveis assim como penalizações para o 
não cumprimento. 
• Educação: com esta estratégia procura-se experimentar tentativas directas de 
dissuasão de potenciais e verdadeiros vândalos através de medidas que os 
informam acerca dos custos, consequências e alternativas ao vandalismo. 
• Publicidade: através da publicidade reúnem-se esforços indirectos para 
informar potenciais e verdadeiros vândalos, assim como o público em geral 
acerca dos custos, consequências e alternativas ao vandalismo. 
• Castigos: são experiências negativas direccionadas para os criminosos em 
consequência do seu comportamento vândalo. 
• Aconselhamento: são as experiências correctivas direccionadas para os 
criminosos em consequência do seu comportamento vândalo. 
• Envolvimento: são os esforços para aumentar o envolvimento com alvos de 
potencial vandalismo. 
• Clima organizacional: refere-se aos procedimentos para o aumento da 
qualidade do contexto social, educacional e diário de potenciais e verdadeiros 
vândalos. 
Conoley e Goldstein (2004) reforçam ainda que a violência nas escolas pode ser 
combatida e prevenida a curto prazo através de ajustes na planta da escola, no 
melhoramento das capacidades dos alunos, dos professores e coordenadores, no 
desenvolvimento de planos de disciplina a nível da escola, na melhoria das relações 
com os pais, na planificação de resposta às crises, na elaboração de mudança nos 
currículos, na melhoria do ambiente comunitário, no desenvolvimento de boas 
relações com a polícia, na melhoria de actividades extracurriculares, num bom 
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conhecimento das leis, na implementação de programas de formação de pais e na 
melhoria da relação dos adultos dentro da escola. 
Os mesmos autores sugerem que a intervenção imediata maximiza o sucesso social e 
académico da criança contribuindo para a diminuição da violência. Para que ocorra 
esta intervenção sugerem alguns passos: 
• É essencial que equipas de adultos (psicólogos, professores, assistentes 
sociais, coordenadores e pais) trabalhem em conjunto de forma a seleccionar 
e implementar programas de tratamento e prevenção de violência a longo 
prazo. 
• As escolas e as famílias sozinhas não conseguem combater a violência: por 
isso é importante a sua colaboração como o suporte de outros sistemas, 
identidades (polícia, sistema judicial, etc.). 
• Os psicólogos são os mediadores destas colaborações. São eles que contactam 
com as crianças, com as famílias e com os coordenadores da escola; são estes 
que conhecem a psicologia social das organizações, por isso, utilizam este 
conhecimento para o planeamento de cooperações estratégicas. 
Na verdade, o estabelecimento de relações interpessoais depende da possibilidade de 
manter contactos. E professores que se revejam na utilização da Aprendizagem 
Cooperativa nas suas aulas, conseguirão aumentar significativamente o contacto 
pessoal e social. A este propósito, Gavilán Bouzas (2002b, p. 511) sublinha que “la 
cooperación aumenta invariablemente el contacto, condición necesaria para 
cualquier relación de amistad. Los estudiantes necesitan relaciones cercanas con sus 
compañeros no solo para poder compartir sus pensamientos, ideas, sentimientos, 
aspiraciones, esperanzas, alegrías, penas; sino también porque sus aspiraciones 
educativas necesitan ser contrastadas con sus compañeros”. 
A literatura internacional tem mostrado um crescente interesse em incluir as 
Habilidades Sociais como objectivos curriculares no ensino regular, como é o caso 
de algumas escolas americanas e europeias devido à constatação da existência de 
muitas pessoas que carecem de habilidades interpessoais básicas (Freitas, 2008). A 
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recente preocupação com a promoção das habilidades interpessoais na educação é 
justificada pelo seu potencial papel em diminuir os conflitos entre os alunos, 
amenizar as dificuldades de aprendizagem e ainda preparar a criança para a vida em 
sociedade, dentro e fora do contexto escolar (Del Prette & Del Prette, 1998, 2005, 
2006). De facto, as escolas têm que responsabilizar-se cada vez mais pelo ensino dos 
jovens, não só em termos das áreas académicas básicas mas também passando a ter 
em conta o treino das Habilidades Sociais, uma vez que se enfrenta frequentemente 
no espaço escolar um conjunto de problemas sociais e pessoais (Goldstein, 1988). 
Entre as Habilidades Sociais mais úteis em contexto de Aprendizagem Cooperativa, 
e que são mais necessárias ao desenvolvimento das habilidades cooperativas 
encontram-se as habilidades de comunicação, de liderança, de negociação, de gestão 
de conflitos. Assim, no que diz respeito às “Habilidades Sociais”, a utilização da 
Aprendizagem Cooperativa melhora a coesão grupal e as atitudes face às minorias 
étnicas e face aos alunos com limitações físicas ou psíquicas chegando-se à 
conclusão que permite uma maior atracção interpessoal, fomenta o agrado mútuo e 
incrementa o apoio social. Foi possível chegar a estas e outras conclusões através dos 
resultados de mais de 180 investigações sobre os efeitos da Aprendizagem 
Cooperativa nas relações interpessoais. Entende-se por apoio social a 
“disponibilidad de personas próximas en las que poder confiar para recibir ayuda 
tanto de índole académica como afectiva. El apoyo social forma parte de las 
relaciones sociales positivas y aumenta el bienestar de quienes lo disfrutan” 
(Gavilán Bouzas, 2002b, p. 512). 
Quando se produz este tipo de relações estamos perante uma estrutura cooperativa 
onde está presente a interdependência positiva entre os alunos e verifica-se um 
esforço por manter interacções ajudando-se uns aos outros nesta comunicação aberta, 
que vai permitindo um aumento da auto-estima e de auto-aceitação, despoletando 
sentimentos de êxito e facilitando uma visão realista de todos os elementos. 
Mas, se pelo contrário, houver uma interdependência negativa ou mesmo falta de 
interdependência, está-se a contribuir para uma perda de comunicação, aumentando 
deste modo o egocentrismo, sentimentos de fracasso, baixa auto-estima e uma visão 
estereotipada dos demais (Gavilán Bouzas, 2002b). Sem dúvida, existem muitos 
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pontos que relacionam Aprendizagem Cooperativa e Habilidades Sociais. E por isso, 
sempre que possível, deveriam ser utilizados em comum. Isto porque em primeiro 
lugar, grande parte dos problemas educativos, incluindo o fracasso escolar, estão 
ligados a problemas e conflitos interpessoais; e em segundo lugar, porque através das 
investigações retrospectivas tem-se encontrado constantemente relações sólidas entre 
a competência social na infância e o posterior funcionamento social, académico e 
psicológico (Ovejero, 1990). Nas aulas onde está presente a Aprendizagem 
Cooperativa, as Habilidades Sociais fazem efectivamente parte dessa dinâmica e por 
isso devem ensinar-se aos alunos como uma finalidade e como habilidades 
académicas em si mesmas. Deste modo, a liderança, a tomada de decisões, a 
construção da confiança, a comunicação e as habilidades em resolver conflitos, 
devem guiar tanto o trabalho de equipa como as suas relações no sentido de alcançar 
os conteúdos com êxito (GIAC, 2005). 
Existem estudos que foram feitos para examinar o impacto das experiências de 
Aprendizagem Cooperativa sobre o domínio e o uso de Habilidades Sociais. Lew, 
Mesch, Johnson e Johnson (1986a, 1986b, cit in Johnson & Johnson, 1999b, p. 299) 
chegaram à conclusão de que alunos socialmente isolados e retraídos aprendem mais 
habilidades Sociais e se envolvem mais com os outros em situações cooperativas de 
aprendizagem (especialmente quando se recompensa todo o grupo) do que 
propriamente em situações individualistas. Segundo Johnson e Johnson (1999b), o 
facto dos alunos trabalharem juntos para aprender melhora e aumenta as suas 
habilidades sociais. Em geral as situações de Aprendizagem Cooperativa favorecem 
uma comunicação mais frequente, eficaz e precisa do que a aprendizagem baseada 
numa estrutura competitiva ou individualista. 
Criatividade 
A Criatividade é uma habilidade fundamental que caracteriza o ser humano. É um 
fenómeno original e multidimensional valorizado por promover o desenvolvimento 
completo do indivíduo. O conjunto de influências e interacções estabelecidos nos 
ambientes familiares, escolares e em organizações são importantes para o 
desenvolvimento da Criatividade. 
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Trata-se de um potencial presente em todos os indivíduos, que pode ser inibida, 
destruída ou incentivada, dependendo do meio ambiente em que os mesmos se 
desenvolvam. A Criatividade é poder aprender a fazer algo com uma perspectiva 
diferente. Neste sentido, todos os alunos podem ser criativos, alguns em áreas bem 
diferentes e específicas, mas todos podem desenvolvê-la através de exercícios que 
auxiliam o pensamento e liberam as suas mentes das barreiras e paradigmas criados 
pelo sistema e sociedade. 
Tendências e traços da personalidade criativa, tais como a autoconfiança, o humor, a 
abertura à percepção, fluência, flexibilidade, inconformismo, habilidade para sentir 
problemas, habilidade para reestruturar ideias, curiosidade intelectual, entre outros, 
devem ser devidamente estimulados. Qualquer indivíduo, independente de idade, 
sexo, inteligência ou nível socioeconómico, pode melhorar sua capacidade de 
pensamento criativo. A educação formal, que o indivíduo recebe, deve ser 
suficientemente aberta para ser autocrítica, auto-geradora; e os métodos de ensino 
reformulados, no sentido de estimularem os alunos a elaborarem e transformarem as 
suas ideias desenvolvendo deste modo a sua Criatividade. 
Em tempos remotos, a Criatividade foi entendida como uma forma de inspiração 
divina, uma dádiva concedida a poucos mortais. Encontramos também, por volta do 
século XVI, uma noção que perdurou durante várias décadas, equacionando 
criatividade como uma forma de loucura, algo incontrolável ao homem, 
distinguindo-o de diversos mortais, e, portanto, impossível de ser medido (Wechsler, 
1998). Mas foi a partir dos anos 50 que a importância da compreensão da 
Criatividade foi ressaltada num célebre discurso apresentado por Guilford à 
comunidade científica americana, indicando a necessidade de ser estudado este 
fenómeno devido a sua relevância para diversas áreas do comportamento humano. 
Desde então, o tema da Criatividade se tomou alvo de grande interesse para os 
pesquisadores, o que pode ser observado pela quantidade de publicações sobre este 
assunto nas últimas décadas (Wechsler, 1998). 
O modo de estudar a Criatividade também foi diferindo de acordo com as diferentes 
perspectivas históricas. Destacamos a perspectiva cognitivista, com a posição de 
Guilford (1960), indicando que a Criatividade seria uma forma de operação de 
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pensamento do tipo divergente, podendo ser enquadrada no seu modelo 
tridimensional do intelecto, onde existem 120 combinações ou formas de pensar. 
A visão unidimensional da Criatividade foi sendo transformada, decisivamente, em 
finais da década de 70, tentando-se obter uma percepção mais integrada através da 
combinação de aspectos cognitivos com os afectivos. Além disto procurou-se 
demonstrar a relevância e a aplicação da Criatividade em vários campos da vida 
diária, com ênfase, primeiramente na área educacional e, posteriormente, na 
organizacional. Dentre as novas propostas de mudança desta época, visando uma 
ampliação do conceito de Criatividade, destacam-se as contribuições do educador 
Paul Torrance. Este autor recebeu grande influência da abordagem cognitivista de 
Guilford, nos seus primeiros trabalhos ao tentar construir testes para se avaliar a 
Criatividade verbal e figurativa (Torrance, 1976). 
Torrance (1976) atribui especial atenção à Criatividade em crianças, sob forma de 
avaliá-las, identificá-las e em procedimentos que venham a facilitar sua manifestação 
durante a infância. A experiência da Criatividade na infância é responsável pelo 
muito que as pessoas farão na idade adulta, do trabalho à vida familiar. 
Considerando, então, a Criatividade como parte de um processo de formação da 
personalidade, a família e a escola são interacções que possuem elementos essenciais 
para o incentivo e desenvolvimento da Criatividade humana. 
Como é possível constatarmos, os desafios para a avaliação da Criatividade são 
oriundos das mais diversas fontes, abrangendo desde os aspectos teóricos à sua 
verificação empírica, utilizando diferentes tipos de medida. De facto, a Criatividade 
deve ser amplamente tratada na sociedade como um macrossistema que influencia 
directamente as condições de trabalho, na família, como incentivadora ou inibidora 
do potencial criativo, por meio do reflexo da conduta dos pais e sistema de 
actividades e comunicação desenvolvidas com maior grau de tolerância e liberdade; e 
na área educacional, no seu papel fundamental de desenvolvimento pleno do ser 
humano (Pinto & Blattmann, 2002). Torna-se pois necessário que o professor recorra 
cada vez mais a estratégias devidamente planeadas que encorajem ou estimulem o 
aparecimento das características criativas observadas nos trabalhos produzidos pelos 
alunos (textos escritos, desenhos,...). Seltzer e Bentley (2000, p. 13, cit in Martín & 
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Neuman, 2009, pp. 159-160) apresentam quatro habilidades fundamentais que os 
alunos devem possuir para desenvolver a sua Criatividade: 
• A capacidade de identificar novos problemas em vez de depender dos outros 
para defini-los; 
• A capacidade de transferir para outro contexto os conhecimentos adquiridos 
num contexto determinado com o fim de resolver um problema; 
• O convencimento de que a aprendizagem é um processo incremental em que 
a repetição dos alvos conduz finalmente ao êxito; 
• A capacidade de centrar a sua atenção num ou mais objectivos. 
O ensino da Criatividade pode constituir um meio de provocar o desenvolvimento 
global das pessoas envolvidas, de despertar nelas toda uma série de capacidades de 
desenvolvimento pessoal e profissional que muitas vezes estão adormecidas. 
Constatamos que há um “excessivo academismo” e um expositivismo vigente em 
alguns programas e em algumas práticas pedagógicas. Nestes contextos de sala de 
aula mais tradicional, o estudante criativo raramente tem a oportunidade de expressar 
o seu potencial criativo. Há que alterar estas práticas, sobretudo através da utilização 
de metodologias activas e diversificadas, nomeadamente da Aprendizagem 
Cooperativa, uma vez que esta pressupõe o envolvimento dos alunos na actividade, 
pelo que deles exige e desenvolve competências como a iniciativa, a independência, 
a autoconfiança, a persistência, a par de uma atitude de receptividade a novas ideias, 
de flexibilidade, de coragem para expressar os próprios pontos de vista que têm de 
ser mais valorizados. 
No intuito de examinar o impacto da Aprendizagem Cooperativa sobre o 
desenvolvimento da Criatividade têm sido realizadas algumas investigações. Martín 
e Neuman (2009), interessados em pôr em prática de maneira criativa estratégias 
metodológicas que facilitem uma atenção mais personalizada dos alunos, uma 
relação professor-aluno mais estreita e uma maior interacção entre os alunos, 
desenvolveram um projecto de inovação docente entre 2001 e 2005, cujo tema foi: 
“A Aprendizagem Cooperativa na formação inicial de professores de Educação 
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Infantil”. Neste projecto utilizaram a Aprendizagem Cooperativa com os alunos e 
realizaram estudos para examinar o impacto da Aprendizagem Cooperativa sobre o 
desenvolvimento da Criatividade. Os resultados do projecto permitiram-lhes concluir 
que a Criatividade se desenvolve mais facilmente através de um ensino baseado na 
Aprendizagem Cooperativa uma vez que os alunos trabalham em pequenos grupos e 
aprendem uns com os outros mediante a interacção entre iguais. Os alunos 
naturalmente aprendem a aprender. Deste modo, quando os alunos aplicam 
conhecimentos e habilidades de novas maneiras tornam-se mais criativos. A 
confiança é reforçada através da interacção e ajuda entre os elementos dos grupos. O 
grau de segurança, confiança e afecto é mais elevado relativamente ao ensino 
tradicional. Há igualmente maior liberdade de acção nos momentos de ensino-
aprendizagem. 
A variação de contextos é também uma prática exercitada em Aprendizagem 
Cooperativa uma vez que os professores necessitam de aplicar as suas habilidades 
em diferentes contextos, tendo que ter em conta a selecção de objectivos, conteúdos e 
actividades adaptadas às características específicas das idades dos seus alunos. O 
equilíbrio entre capacidades e desafios é outra das características muito reforçada 
para quem ensina e quem aprende através da Aprendizagem Cooperativa. Os alunos 
tomam consciência das suas competências e o próprio grupo reparte as tarefas e 
actividades que cada um dos elementos deve realizar surgindo, deste modo, a 
oportunidade de se reforçar a autoestima dos alunos mais tímidos, envergonhados ou 
ainda demasiado exigentes. Quanto ao intercâmbio interactivo de conhecimentos e de 
ideias este produz-se mais facilmente quando aulas são ministradas através da 
Aprendizagem Cooperativa, isto porque os alunos vão assumindo diferentes papéis 
dentro do grupo, valorizando-se ao mesmo tempo a interdependência positiva e a 
interacção promocional face-a-face. Por último, os mesmos autores concluem que os 
alunos aprendem de maneira eficaz quando se sentem envolvidos em projectos 
significativos e por isso alcançam-se resultados mais reais através de um ensino 
baseado na Aprendizagem Cooperativa. 
Seltzer e Bentley (2000, cit in Martín & Neuman, 2009, pp. 160-162) compararam as 
características da Criatividade em contexto de aprendizagem tradicional e de 
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Aprendizagem Cooperativa e concluíram que através da Aprendizagem Cooperativa, 
a Criatividade, é muito mais fomentada em todas as suas componentes. No Quadro 5, 
é possível encontrar algumas dessas diferenças. 
 Aprendizagem Tradicional Aprendizagem Cooperativa 
Confiança Estimula-se a competitividade 
e valoriza-se essencialmente os 
êxitos. Não se estimula a 
confiança nem se aprende com 
os fracassos. 
Estimula-se a confiança, a 
segurança e a autoestima para 
estarem preparados para 
defrontar obstáculos, graças ao 
apoio e à solidariedade entre 
iguais. Os alunos aprendem com 
os fracassos.  
Liberdade de acção A tomada de decisões acerca 
do que se faz e como se faz é 
geralmente guiada pelas 
comparações com os outros e 
não se fomenta uma atitude 
crítica. 
Facilita-se a liberdade de acção e 
uma atitude crítica graças à 




A variação dos contextos são 
rígidos e poucos variados. Os 
alunos têm menos 
oportunidades de aplicar as 
suas habilidades em contextos 
diversos.  
A mudança de papéis dentro do 
grupo facilitam a variação de 
contextos e as conexões entre 
eles ao aplicar criativamente as 





Os desafios nem sempre estão 
condicionados pelas 
capacidades. Há poucas ou 
nenhumas oportunidades de 
comentar e valorizar as 
capacidades. 
Produz-se naturalmente um 
equilíbrio entre capacidades e 
desafios pelo contínuo 
intercâmbio e negociação entre 
os componentes do grupo. 
Intercâmbio 
interactivo de 
conhecimentos e de 
ideias 
O aluno aprende de forma 
solitária. Não recorre ao 
intercâmbio nem ao contraste 
de ideias.  
Realiza-se com facilidade um 
intercâmbio interactivo de 
conhecimentos e ideias através 
de um trabalho partilhado e 
realizado em grupo. 
Resultados reais Alcançam-se menos resultados 
reais porque os contextos de 
aplicação das habilidades são 
menores e menos variados. 
Alcançam-se mais resultados 
reais,  que são mais ricos e 
contrastados porque se avaliam 
criticamente  e se modificam os 
modos com que se leva à prática 
as habilidades. 
(Fonte: Martín & Neuman, 2009, pp. 160-162). 




Ensinar os alunos a aplicar de forma criativa tudo o que aprendem é uma arte que se 
aprende e aperfeiçoa. Para fomentar a Criatividade e o trabalho autónomo dos alunos 
é imprescindível reformular as metodologias de ensino-aprendizagem em torno das 
quais se concebe os planos de estudos e os desenhos dos currículos. Há que mudar 
estratégias, metodologias e sobretudo posturas, a fim de activar o desenvolvimento 
do potencial criativo de cada um. 
Não nos esqueçamos que o modo como determinada matéria é ensinada pode 
favorecer ou inibir o desenvolvimento de determinadas aptidões. Um professor com 
pouca imaginação, demasiado apegado a regras estritas, em vez de despertar a 
criatividade dos seus alunos, pode até castrá-las. Contrariamente, um professor 
criativo está aberto a novas experiências, é ousado, curioso, tem confiança em si 
mesmo e é apaixonado pelo que faz. Trabalha com idealismo e prazer, adopta uma 
postura de facilitador e quebra paradigmas da educação tradicional. Sabe escutar 
ideias diferentes das suas, encoraja os alunos a realizarem seus próprios projectos, 
estimula o questionamento e a curiosidade, cria um ambiente sem pressões e 
estabelece um clima criativo, usa a crítica com cautela e busca descobrir o potencial 
de cada aluno, encoraja o pensamento flexível nos seus alunos, dá-lhes oportunidades 
no para trabalhar com uma diversidade de materiais e sob diferentes condições, 
ajuda-os a aprender com a frustração e o fracasso, considera os interesses e 
habilidades dos alunos e provê oportunidades para que eles se consciencializem do 
seu potencial criativo. Por último, encoraja o trabalho criativo e a elaboração de 
produções originais. 
2.5 Resumo 
A principal conclusão que deste capítulo podemos extrair é que a Aprendizagem 
Cooperativa encontra-se alicerçada em princípios históricos que estão na base do 
sistema de ideias que fundamentam teoricamente e justificam a aplicabilidade desta 
metodologia inovadora de ensino-aprendizagem. Historicamente, teóricos como 
Piaget, Vygotsky, entre outros, definiram, defenderam e demonstraram que a 
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cooperação é um importante elemento dinamizador da aprendizagem. Piaget define 
cooperação como operar em comum, ou seja, cooperar. Para Vygotsky, o trabalho 
colectivo propicia a ZDP – Zona de Desenvolvimento Próximo ou Proximal. Este 
sistema de ideias é sem dúvida consistente e diversificado uma vez que recebeu 
contributos de vários grupos de teorias explicativas, entre eles destacam-se as teorias 
motivacionais e as teorias cognitivas. A perspectiva motivacional da Aprendizagem 
Cooperativa incorpora três teorias distintas: interdependência social, 
comportamentalismo e coesão social. A perspectiva cognitiva também está associada 
em três teorias: a perspectiva socioconstrutivista (Vygotsky e Piaget), a perspectiva 
de elaboração cognitiva (Ângela O’Donnel e Donald Dansereau com a contribuição 
de Slavin) e a perspectiva cognitiva-desenvolvimental (Damon, Phelps e Slavin). O 
contributo destas teorias reflecte-se no enriquecimento teórico e reforço da aplicação 
prática da Aprendizagem Cooperativa. Concluímos este capítulo apresentando os 
principais efeitos da Aprendizagem Cooperativa a nível cognitivo e não cognitivo. 
Assim, baseadas nas investigações que se têm vindo a realizar é possível demonstrar 
que a utilização da Aprendizagem Cooperativa produz melhorias significativas, quer 
ao nível cognitivo especificamente na constituição das operações intelectuais que se 
repercute nos resultados escolares, quer ao nível não cognitivo visível nas 
competências atitudinais. Contudo, a Aprendizagem Cooperativa ainda é uma prática 
isolada, consequência da pouca experiência dos docentes ou mesmo a falta de 












Neste capítulo apresentamos e caracterizamos as principais técnicas de 
Aprendizagem Cooperativa possíveis de ser utilizadas na sala de aula, uma vez que 
existe uma grande variedade de técnicas que vão desde as muito prescritivas e 
concretas até às muito conceptualizadas e flexíveis. Esta diversidade é um dos 
factores que contribuiu para a grande divulgação e uso da Aprendizagem 
Cooperativa nos estabelecimentos de ensino e em outros contextos de aprendizagem. 
As diferentes técnicas de Aprendizagem Cooperativa têm todas como principal 
objectivo facilitar e promover a realização pessoal, fazendo com que os membros do 
grupo se sintam responsabilizados pelo seu sucesso e pelo sucesso dos outros. 
Contudo, como podemos constatar existem diferenças particularmente visíveis que se 
revelam no carácter diferenciado das várias perspectivas teóricas na Aprendizagem 
Cooperativa. Mas este facto não tornou impeditivo que cada uma das perspectivas 
tenha podido criar maneiras adequadas e eficazes quanto ao modo de funcionamento 
dos grupos. No seguimento desta perspectiva, vários autores desenvolveram e 
testaram várias técnicas de Aprendizagem Cooperativa para serem aplicados em 
contexto de sala de aula. 
Mas antes de se poder optar por aquela(s) técnica(s) de Aprendizagem Cooperativa 
que parece(m) mais adequada(s) à área curricular ou ao nível de ensino em que se 
lecciona, é importante conhecermos alguns aspectos iniciais: 
1. O professor deve assumir o papel de supervisor fazendo a proposta de 
actividades, a monitorização do funcionamento do grupo e a delegação de 
poder; 
2. É necessário haver um clima de cooperação (em oposição ao individualismo 
ou à competição); 
3. Torna-se essencial promover sistematicamente, estratégias que visem o 
desenvolvimento de competências sociais; 
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4. Valoriza-se a presença de um carácter sistemático e nunca episódico da sua 
utilização (sem implicar a exclusão de outras actividades ou formas de 
trabalho); 
5. É fundamental adquirir características inerentes a um grupo cooperativo 
como a heterogeneidade, a igualdade de participação, a responsabilidade 
individual e de grupo, a interdependência positiva, a facilidade de interacção. 
Relativamente às técnicas específicas de Aprendizagem Cooperativa amplamente 
investigadas e consequentemente mais utilizadas destacamos treze neste capítulo, 
salientando que a ordem de apresentação não obedece a nenhum critério previamente 
estabelecido, e por isso mesmo, não se pretende privilegiar nenhuma delas uma vez 
que a opção da sua aplicação depende de várias variáveis, como por exemplo: o nível 
de escolaridade dos alunos, os conteúdos tratados, os objectivos que se estabelecem, 
os resultados que se pretendem alcançar e o tempo disponível para a realização das 
tarefas. 
Por último, procuramos comparar as características essenciais das principais técnicas 
de Aprendizagem Cooperativa através de diferentes quadros explicativos. 
3.2 Jigsaw 
Jigsaw é uma das técnicas clássicas da Aprendizagem Cooperativa desenvolvida e 
testada por Elliot Aronson e seus colaboradores (Blaney, Sikes, Stephan, Sanpp e 
Osherow) nos Estados Unidos da América. Esta técnica é também conhecida por 
quebra-cabeças ou mosaico, ou ainda técnica puzzle de Aronson, por utilizar uma 
série de cartões recortados irregularmente encontrando-se em cada um deles uma 
parte do conteúdo programático a ser explorado na aula. 
A técnica puzzle de Aronson foi uma verdadeira revolução nas metodologias de 
ensino (finais dos anos 70). Como psicólogo social, Aronson que na altura trabalhava 
na Universidade do Texas, foi chamado a intervir num processo muito complexo, 
associado ao movimento de desagregação. Jovens brancos, africano-americanos e 
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hispânicos encontravam-se na mesma sala de aula pela primeira vez, situação que 
estava a gerar hostilidade inter-racial e intolerância nas escolas de Austin (Texas). 
Aronson e a sua equipa partiram do pressuposto de que seria necessário diminuir o 
clima de competição existente nas escolas e desenvolveram a técnica Jigsaw que 
promovia a dinâmica de pequenos grupos, interacção e cooperação para atingirem 
fins comuns. Desta forma, deixou de haver o professor, detentor do saber e os seus 
alunos, meramente ouvintes. 
Crianças diferentes nas salas de aula não deveriam ser fruto de perturbação mas de 
enriquecimento. Assim, todos os alunos (independentemente do seu estatuto anterior 
na turma) estavam em posição de trazer para os membros do seu grupo, uma parte 
vital de conhecimento e de informação que não estava disponível, a não ser através 
desse membro do grupo. Depois de apenas oito semanas já havia diferenças claras. 
Os alunos onde houve aplicação da técnica Jigsaw nas suas aulas manifestaram 
menos preconceitos e estereótipos negativos, foram mais autoconfiantes, e afirmaram 
gostar mais da escola do que as crianças em sala de aula tradicional. Além disso, as 
crianças que tinham aulas com técnica puzzle de Aronson estavam ausentes menos 
frequentemente do que os outros alunos e mostraram melhoria académica. De facto, 
estudantes pobres na sala de aula Jigsaw pontuaram significativamente mais exames 
objectivos que os estudantes comparáveis em aulas tradicionais, enquanto os bons 
alunos continuaram a fazer bem como os bons alunos nas aulas tradicionais (Jigsaw 
Classroom, 2010). 
Desde então, centenas de escolas têm usado técnica puzzle de Aronson em sala de 
aula com grande sucesso. A abordagem Jigsaw é considerada um instrumento 
particularmente útil na prevenção de trágicos acontecimentos como o massacre de 
Columbine. 
Segundo Aronson e Patnoe (1997) a técnica Jigsaw melhora o rendimento 
académico, diminui a competitividade individual, aumenta a capacidade de se 
colocar no lugar ou no papel da outra pessoa e incrementa a atracção entre os alunos 
e a própria instituição escolar. 
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Os alunos são distribuídos em pequenos grupos. É o professor que divide a turma em 
equipas de três a seis elementos (grupos puzzle). Os grupos devem ser heterogéneos 
relativamente ao sexo, à raça, à capacidade e factores de personalidade, status, 
rendimento escolar… O docente introduz a unidade temática, apresenta o tema 
dividido em partes e expõe de forma clara e breve o trabalho que deve ser realizado 
pelos grupos. 
Num primeiro momento, o material de apoio ao trabalho de equipa (cartões 
irregulares em forma de puzzle e de várias cores onde se encontram escritos os 
conteúdos curriculares da respectiva aula) é distribuído em tantas secções quantos 
elementos constituem o grupo, para que cada elemento fique com uma secção 
diferente. Nesta técnica, o trabalho de cada aluno da equipa é imprescindível para 
que os restantes elementos do grupo possam completar a tarefa (completar o puzzle) 
e dominar a unidade temática de forma completa. 
Num segundo momento, cada aluno estuda e discute a sua parte juntamente com os 
colegas dos outros grupos a quem foi distribuída a mesma matéria, constituindo-se 
desta forma os grupos de especialistas, estabelecendo-se uma relação intergrupal 
com alunos de outras equipas que vão trabalhar sobre o mesmo tema, formando-se 
assim outra equipa de trabalho paralela. No grupo de especialistas, os alunos trocam 
informações, esclarecem conceitos, constroem esquemas e mapas conceptuais, 
esclarecem dúvidas... Posteriormente, cada aluno volta à equipa de origem (grupo 
puzzle) tendo a responsabilidade de partilhar a sua parte estudada dos conteúdos 
programáticos com a restante equipa. 
A avaliação incluirá a matéria da unidade temática correspondente, onde todos têm 
individualmente que responder a perguntas. Daí, a necessidade de cada aluno ter de 
aprender a matéria para si mesmo e também de explicar aos seus colegas, de forma 
clara, o que aprendeu, uma vez que todos vão ser avaliados não só individualmente 
sobre todos os conteúdos estudados, mas também têm uma avaliação pelo trabalhado 
realizado em grupo. 
Sendo uma das técnicas clássicas do método de Aprendizagem Cooperativa é um 
exemplo de como interligar aprendizagem e desenvolvimento de habilidades e 
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competências, com uma melhoria apreciável dos resultados escolares e da 
convivência cultural. Mas para ser bem sucedida, implica a inter-ajuda entre todos os 
alunos e um grau de cooperação elevado, uma vez que cada elemento do grupo 
apenas tem uma peça do puzzle, estando as restantes com os outros colegas. Na 
verdade, esta técnica obriga a que os alunos se vejam uns aos outros como um 
recurso imprescindível para avançarem nas suas aprendizagens pois para que o grupo 
possa terminar com sucesso a sua tarefa, é necessário que todos os elementos 
dominem a parte do tema que prepararam para que o tema seja dominado na 
totalidade pelo grupo. Se um dos elementos falha nas suas responsabilidades, todo o 
trabalho de grupo fica comprometido. Assim sendo, a realização da totalidade do 
trabalho está condicionada pela cooperação e responsabilidade recíprocas entre 
alunos. Aronson e seus colaboradores alteraram, desta forma, o papel do professor, 
uma vez que o docente deixa de ser o papel central nos grupos de trabalho 
cooperativo. 
Seguindo esta linha de pensamento, Traver Martí e García López (2006) referem que 
o êxito dos alunos é alcançável através de três formas: 
• O processo de aprendizagem estrutura-se de tal maneira que a 
competitividade individual é incompatível com o êxito; 
• O êxito só pode ser alcançado se houver cooperação entre os alunos dentro do 
grupo; 
• Todos os alunos (independentemente do seu estatuto social) são os detentores 
únicos da partilha de determinados conhecimentos. Essa informação só está 
disponível a cada membro específico que terá de a ensinar ao restante grupo. 
A Técnica Puzzle de Aronson encontra a sua principal fundamentação teórica na 
concepção construtivista e interaccionista da educação (Traver Martí & García 
López, 2006, p. 6), “marco explicativo que nos oferece as chaves e os elementos 
básicos para facilitar a sua implementação na sala de aula, analisar os seus 




3.3 Teams Games Tournaments (TGT) 
Esta técnica é da autoria de D. de Vries e R. Slavin (García López, Traver Martí & 
Candela, 2001) que procuraram através dela solucionar três problemas que ainda nos 
dias de hoje continuam a dificultar aos professores o alcance da motivação que 
procuram desenvolver com os seus alunos. São eles: 
• Um problema vinculado ao sistema de valores subjacente às relações entre os 
próprios alunos que consideram que o facto de se ser “bom estudante”, não é 
aquilo que é o mais valorizado para estabelecer relações entre os pares; 
• Um problema que respeita à própria heterogeneidade existente no contexto de 
sala de aula e que gera uma disparidade de níveis escolares; 
• Um problema relativo às lacunas cognitivas dos alunos. Em relação a esta 
lacuna são raras as situações em que um docente não lamente 
sistematicamente a necessidade de “repetir sucessivamente” conteúdos 
programáticos, quando era suposto já estarem consolidados. 
É na tentativa de encontrar alternativas para fazer face a estes problemas que surge a 
necessidade de criar esta nova técnica de Aprendizagem Cooperativa. Esta técnica 
surgiu na área curricular da Matemática mas posteriormente, graças à sua 
flexibilidade (tal como na técnica STAD como veremos a seguir) tem sido alargada 
para outras áreas curriculares, nomeadamente nas ciências e na parte da ortografia 
(Goikoetxea & Pascual, 2002). 
O professor explica a matéria à turma e de seguida forma as equipas (ou grupos) que 
terão as mesmas características que a técnica Jigsaw. A equipa trabalhará numa 
relação de tutoria assegurando-se de que todos os seus elementos estão preparados 
para o torneio. As equipas são formadas por três alunos distribuídos de forma 
equitativa em relação ao grau de mestria que possuem. Os três que obtiverem a maior 
pontuação no último torneio constituem a equipa número um, os três seguintes a 
equipa número dois e assim sucessivamente, até que todos os alunos sejam 
integrados numa equipa. Os distintos grupos formados são homogéneos e cada 
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elemento participa, com os seus conhecimentos, para a pontuação final do grupo, 
levando a que os alunos mais competentes joguem com alunos igualmente 
competentes, alunos médios joguem contra alunos médios e alunos menos 
competentes compitam com alunos do mesmo nível. Deste modo, cada aluno 
competirá com colegas de outras equipas que apresentem o mesmo nível de 
rendimento, de conhecimentos e aptidões. Esta seriação, não divulgada aos 
intervenientes directos, vai permitir a obtenção inicial dos grupos heterogéneos, e nas 
“mesas de combate” estas traduzem-se por grupos com uma constituição homogénea. 
O torneio consiste num jogo em que cada equipa vai dar resposta a um conjunto de 
perguntas simples relacionadas com a matéria leccionada. Os torneios realizar-se-ão 
uma ou duas vezes por semana, e cada aluno individualmente, dirigir-se-á para a 
“mesa de combate” (torneios semanais) respondendo a perguntas escritas que se 
encontram numa caixa, em cartas de jogo que ele escolhe e que posteriormente 
poderão ser colocadas em fichas individuais. Se o aluno responder acertadamente 
ser-lhe-á atribuída uma determinada pontuação, caso contrário, os elementos do 
mesmo grupo podem optar por responder à mesma questão e nestas circunstâncias, se 
responderem de forma correcta, receberão uma pontuação extra. A pontuação de 
cada “concorrente” adiciona-se à pontuação média da sua equipa acumulando-se a 
cada um dos torneios. Aquele que ganha mais pontos dentro de uma mesa de 
combate recebe 6 pontos, o seguinte 4 e por último 2. Deste modo, cada estudante, 
esteja em que nível esteja, tem oportunidade de contribuir para uma pontuação 
máxima da pontuação da sua equipa. Assim, a recompensa é grupal com base no 
número de pontos que cada membro consegue no torneio (Goikoetxea & Pascual, 
2002). 
A constituição das equipas para os torneios variará em função dos resultados 
escolares alcançados. 
Slavin (1999) advoga que esta técnica, embora aparentemente apresente ambientes 
de trabalho mais ruidosos que na técnica STAD (que será exposta no ponto seguinte), 
promove nos participantes uma maior emoção, euforia e entusiasmo. 
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3.4 Students Teams and Achievement Divisions (STAD) 
A técnica STAD foi desenvolvida por Robert Slavin e seus colaboradores na 
Universidade Johns Hopkins e é, provavelmente, a abordagem à Aprendizagem 
Cooperativa mais simples e directa (Slavin, 1983). Ao ser incrementada nos finais 
dos anos 60, tiveram como objectivo o desenvolvimento e a implementação de um 
programa para o ensino das ciências em laboratório. Esta técnica foi construída com 
base no TGT com o objectivo de ser uma estratégia mais acessível para alguns 
docentes que vêem alguma complexidade experimental no TGT mas que procuram 
uma alternativa sólida ao ensino tradicional que não se limite apenas a uma técnica a 
utilizar em momentos mais específicos da aula. 
As equipas são constituídas usando os mesmos parâmetros que nas técnicas 
precedentes. Depois de introduzir os conteúdos da aula, o docente distribuirá fichas 
de trabalho pelos grupos, com questões semelhantes às que aparecem nos exames 
individuais. Ao finalizarem os exercícios contidos nas fichas, os membros da equipa 
trabalham numa relação de tutoria (tal como nos modelos anteriores) corrigindo as 
fichas de trabalho uns aos outros para dominarem as matérias escolares.  
Privilegia-se a responsabilidade que cada elemento dos grupos tem na verificação se 
os demais elementos aprenderam ou não a matéria, uma vez que o sucesso individual 
só é atingido se todos os elementos do grupo forem, igualmente bem sucedidos. 
Deste modo aprendem a matéria ajudando-se mutuamente através da orientação, de 
perguntas que fazem uns aos outros ou realizando discussões em grupo. 
Individualmente os alunos têm de realizar semanal ou quinzenalmente testes sobre os 
conteúdos curriculares sendo deste modo determinados os progressos alcançados. 
Estes testes não se baseiam na cotação absoluta obtida pelo aluno, mas sim no grau 
em que a cotação excede as classificações médias anteriores do aluno. A cada ficha 
de trabalho individual será atribuída uma classificação que contribuirá para a 
pontuação do grupo, por meio do sistema de “divisões de rendimento” designada por 
“pontuação de melhoria”. 
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O objectivo é calcular as pontuações verificando o progresso dos resultados 
individuais e dos grupos e atribuir certificados ou outras recompensas aos grupos que 
tenham alcançado as pontuações mais elevadas. É fundamental que o professor use a 
sua imaginação para poder variar o tipo de recompensas que atribui, até porque é 
mais importante a emoção pelo sucesso do que propriamente a atribuição de 
recompensas importantes. 
Segundo Lopes e Silva (2009), a “divisão de rendimento” ou “pontuação de 
melhoria” é feita pelo professor de acordo com os seguintes critérios: 
• Os alunos ganham pontos para os seus grupos de acordo com as 
classificações de base. As classificações de base calculam-se através da 
média das notas dos testes feitos anteriormente. Se se pretender utilizar o 
STAD logo no início do ano escolar, para calcular as classificações de base 
dos alunos, o professor pode sempre recorrer às classificações dos testes do 2º 
e/ou 3º período do ano anterior; 
• Os alunos recebem pontos de superação de acordo com o seu próprio 
rendimento anterior já que todos chegam à turma com diferentes níveis de 
competência e experiência; 
• Se um aluno apresentar um trabalho perfeito, independentemente da 
classificação de base, ganha 30 pontos. Isto permite que os bons alunos 
tenham uma boa contribuição, pois caso contrário, poucos pontos ganhavam 
de um teste para outro, como por exemplo, o caso de um aluno que tem uma 
média de classificação de base de 90 pontos; 
• Se o resultado do teste for 10 pontos acima da classificação de base, o aluno 
também ganha 30 pontos; 
• Se mantiver ou aumentar até 10 pontos a classificação de base, o aluno 
ganha 20 pontos; 
• Se o aluno tiver de um ponto abaixo até 10 pontos abaixo da classificação de 
base recebe 5 pontos; 
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Para calcular a pontuação da classificação de base do grupo somam-se os pontos de 
base de cada elemento e dividem-se pelo número de alunos do grupo. O mesmo se 
faz para se calcular os pontos de superação do grupo: somam-se os pontos de 
superação de cada elemento e dividem-se pelo número de alunos do grupo. Nestes 
cálculos é possível verificar que as pontuações de cada equipa depende mais da sua 
superação, ou seja, dos pontos ganhos, do que do resultado concreto dos testes. 
Os alunos serão informados de que o objectivo principal do sistema de pontos de 
superação é dar a todos uma pontuação mínima (baseada no seu desempenho anterior 
– classificação de base) que devem tentar superar para que todos tenham as mesmas 
possibilidades de êxito se fizerem o seu maior esforço académico. Os alunos saberão 
ainda que as pontuações de todos os elementos que constituem o grupo são 
importantes: todos podem ganhar o máximo de pontos se se esforçarem. Por último, 
os alunos reconhecerão que o sistema de pontos de superação é justo porque todos 
competem exclusivamente contra si próprios (tentando melhorar o seu próprio 
desempenho) independentemente do que faz o resto da turma. 
Se for possível, o professor deve anunciar os resultados na aula seguinte à aplicação 
do teste e já com a pontuação de base, a pontuação do teste e os pontos de superação 
(ou pontos ganhos). Esta situação fará com que a relação existente entre o fazer as 
coisas bem feitas e o receber reconhecimento por isso seja evidente para os alunos, o 
que aumentará, por sua vez, a sua motivação para o esforço. 
Este sistema de “pontuação de melhoria” ou “divisão de rendimento” permite que 
cada aluno tenha a possibilidade de melhorar os resultados anteriores funcionando 
como reforço positivo fazendo com que alunos que se encontram em diferentes 
níveis de aprendizagem possam alcançar elevadas pontuações realizando o seu 
trabalho o melhor possível em função das suas capacidades. Desta forma, todas as 
equipas são estimuladas a melhorar pois tanto os melhores como os piores alunos que 
se encontram distribuídos pelos grupos reflectem a heterogeneidade da turma e 
podem contribuir com pontos para o seu grupo, que são pontos acima da média dos 
seus testes anteriores. 
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O objectivo principal da técnica STAD não é exclusivamente acelerar o rendimento 
escolar mas também promover as interacções positivas no seio dos grupos, assim 
como desenvolver competências sociais que facilitem a interdependência, para que 
todos os elementos concluam que todos são importantes para o sucesso do grupo. Os 
alunos devem estar preparados para o papel que vão desempenhar dentro do grupo, 
contribuindo para o seu próprio sucesso, para o sucesso dos colegas, e portanto, do 
grupo. Todos os elementos do grupo trabalham, discutem, confrontam as respostas, 
encorajam-se e ajudam-se mutuamente de modo a que cada um dê o seu melhor. 
Neste sentido, o grupo apoia os seus pares não só em relação ao desempenho 
académico, o que tem efeitos importantes na aprendizagem, mas também presta 
apoio e desenvolve o respeito mútuo, o que é fundamental para outro tipo de 
finalidades como as relações intergrupais, a auto-estima e a aceitação da integração 
de diferentes tipos de alunos, incluindo os que revelam dificuldades de aprendizagem 
(Slavin, 1994). No final, todos os elementos que constituem o grupo devem fazer 
uma síntese daquilo que aprenderam e registá-lo no seu caderno diário. 
Bessa e Fontaine (2002) mencionam que a utilização da técnica STAD é 
recomendada para o trabalho com alunos do 2º ao 12º ano de escolaridade, em 
conteúdos curriculares variados, podendo aplicar-se em diferentes áreas disciplinares 
que vão desde a Matemática, às Línguas, às Ciências e aos Estudos Sociais. 
De acordo Pujolás (2001) e com Bessa e Fontaine (2002) a implementação desta 
actividade na sala de aula, deve ter em conta um conjunto de procedimentos que 
podemos sequenciar da seguinte forma: 
1. Formação de grupos heterogéneos de 4 ou 5 elementos; 
2. Apresentação do tema à turma dando as explicações que achar convenientes; 
3. Trabalho em grupo durante algumas aulas, colocando questões, comparam as 
diferentes respostas, clarificam conceitos, elaboram esquemas aumentando 
desta forma a informação; 
4. Ajudam-se uns aos outros no sentido de que todos os elementos devem 
contribuir para que todos tenham aprendido o conteúdo abordado; 
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5. Elaboração de uma síntese daquilo que aprenderam e registo no caderno 
diário; 
6. Avaliação individual através de testes de conhecimento sendo-lhes atribuída 
uma pontuação de melhoria. 
Contudo, segundo Cochito (2004) existem actualmente algumas desvantagens 
apontadas a esta técnica assim como também ao TGT: 
• Apenas se adequam a situações de aprendizagem de rotina/memorização (por 
exemplo, “revisões”); 
• Ao não depender da identificação de competências várias tornam óbvia a 
“categorização” inicial feita pelo professor (sempre passível de falhar) e, 
apesar de preverem mudanças nas equipas, arriscam-se a colar aos alunos 
rótulos de “mau”, “bom” e “médio”; 
• Assentam em recompensas externas e numa estrutura competitiva, quando 
não há razões para crer que seja essa a melhor maneira de motivar. 
3.5 Jigsaw II 
Esta técnica é uma adaptação do Jigsaw original de Elliot Aronson, realizada por 
Slavin e seus colaboradores. Apresenta características das técnicas STAD e TGT, 
nomeadamente a competição entre os grupos e a vantagem de um sistema de 
pontuação (STAD). O Jigsaw II foi desenhado com o objectivo de se poder utilizar 
material do currículo escolar já existente sem haver necessidade de ter que o 
reelaborar. Sendo assim, o professor ficará dispensado de preparar textos de apoio 
específicos, podendo os alunos consultar todo o material de apoio à disciplina. Neste 
caso, todos os alunos dispõem de toda a informação o que poderá resultar numa 
redução da interdependência entre os elementos do grupo, factor considerado 
fundamental no funcionamento da versão original do Jigsaw. 
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Outra das alterações ao Jigsaw original baseia-se na redução do número de alunos 
que integram cada grupo de trabalho. Após a constituição das equipas e as 
explicações do professor, distribuem-se os temas e as tarefas dentro de cada equipa 
tendo em conta que a informação estará acessível a todos os elementos que 
constituem o grupo, porém, cada aluno deverá ficar com uma parte específica, a qual 
será explicada posteriormente ao restante grupo. Relativamente à metodologia de 
trabalho, os alunos reúnem-se num novo grupo (grupo de especialistas) apresentando 
o domínio da sua parte do tema, tal como acontece no Jigsaw original. No grupo de 
especialistas exploram, discutem e reorganizam o material que será apresentado ao 
resto da equipa Jigsaw. 
Realizar-se-á posteriormente a avaliação sob o formato de uma prova individual, 
cujos resultados da classificação contribuem para a contabilização da pontuação do 
grupo original (retirado da técnica STAD) proporcionando-se deste modo, a 
competição entre equipas. Assim, apesar de se reduzir a interdependência entre os 
elementos do grupo, este problema é ultrapassado pela introdução de uma estrutura 
de recompensas, sendo a pontuação obtida por cada aluno somada às restantes do 
grupo para a obtenção da pontuação global que figurará, em conjunto, com os demais 
grupos, num boletim informativo e num jornal de parede. A contrário do Jigsaw 
original, a recompensa no Jigsaw II é grupal com base na soma das pontuações 
obtidas pelos membros da equipa num exame individual sobre o tema completo 
(Goikoetxea & Pascual, 2002). 
Ao tornar o trabalho de cada um imprescindível, cada pessoa torna-se também 
essencial, o que faz o sucesso desta técnica em que os alunos aprendem muito uns 
com os outros, não só os conteúdos curriculares em si mesmo, mas na forma de 
expor e preparar materiais de apoio. Este princípio de complementaridade pode ser 




3.6 Group Investigation (GI) 
Sharan e seus colaboradores (1992) desenharam a técnica GI para ser utilizada em 
tarefas de aprendizagem mais complexas, incluindo assuntos diversos e que por isso 
se torna necessário um processo bem elaborado na recolha de uma diversidade de 
informações através de diferentes fontes. É especialmente indicado para projectos de 
longa duração em que é indispensável planear o trabalho a longo prazo, dividir 
tarefas, responsabilidades e funções a exercer pelos membros da equipa. Implica, 
portanto, competências sociais de base já desenvolvidas e é especialmente apropriado 
para actividades que exigem competências cognitivas de nível elevado, associadas a 
desenvolvimento do projecto. Assim, a técnica GI, é talvez a abordagem mais 
complexa de Aprendizagem Cooperativa e a mais difícil de se implementar. Ao 
contrário do que ocorre no STAD e no Jigsaw, nesta os alunos são incumbidos de 
planificar tanto os tópicos a serem estudados como as formas de proceder à sua 
investigação. Requer normas e estruturas de sala de aula mais sofisticadas do que as 
abordagens mais centradas no professor. 
O plano de funcionamento de uma aula utilizando esta técnica realiza-se da seguinte 
maneira: os alunos vão assumir o papel de investigadores seguindo a metodologia de 
projecto e produzindo o seu próprio conhecimento. Trabalham em pequenos grupos 
(de dois a seis elementos) que serão formados por sua própria iniciativa podendo ser 
formados de acordo com as amizades ou com o interesse por um determinado tema. 
Contudo, se houver necessidade de acertos (uma vez que os grupos deverão ser 
heterogéneos), o professor também os fará mas sempre através da negociação com os 
seus alunos. Estes podem sempre comunicar com o professor de uma forma 
horizontal, uma vez que nesta técnica de ensino não há espaço para um ensino 
transmissivo, directivo e autoritário. O professor desempenha a função de consultor e 
por isso acompanha de perto o progresso de cada grupo e oferece assistência quando 
necessária. A sua principal função é de facilitar recursos e supervisionar o trabalho 




Dentro de cada pequeno grupo os alunos decidem que subtema de investigação vai 
ser estudado e como vai ser estudado. Para assegurar a responsabilidade individual, 
cada subtema é dividido em tantas partes quanto o número de membros existentes em 
cada grupo, e cada membro terá de responder pela sua parte (Goikoetxea & Pascual, 
2002). 
Os alunos aprendem a resolver problemas recolhendo, sintetizando e aplicando 
informação proveniente de fontes diversas (Santos Rego, 1994) realizando deste 
modo, tarefas de aprendizagem para a investigação cooperativa em grupos 
desenvolvendo investigações profundas. Os alunos aprendem ainda a coordenar 
actividades dentro do próprio grupo e a comunicar entre grupos, desenvolvendo 
habilidades sociais e habilidades de aprendizagem activa. Cada grupo terá de realizar 
um trabalho conjunto (poderá ser em forma de relatório) e apresentá-lo à turma de 
maneira atractiva e interessante. Para evitar que as exposições sejam repetitivas, 
monótonas, longas e irrealistas, é criado um “Comité de iniciativas” constituído por 
representantes de cada grupo que se reúnem periodicamente ficando com a 
responsabilidade de coordenar o programa de actividades. A avaliação é feita 
conjuntamente pelo professor e pelos alunos para o trabalho de grupo e para a 
exposição, para além de cada aluno ter ainda que realizar uma prova individual. O 
docente assume assim um papel essencial na medida em que apoia o planeamento, 
orienta a selecção de materiais e fontes de informação a pesquisar e monitoriza o 
desenvolvimento do trabalho. 
Fontes e Freixo (2004) consideram esta técnica bastante semelhante à “Área de 
Projecto” que actualmente se encontra inserida nas Áreas Curriculares não 
Disciplinares, no âmbito do Processo de Reorganização Curricular do 1º, 2 e 3º 
Ciclos do Ensino Básico em Portugal, uma vez que “a Área de Projecto está 
direccionada para a concepção, realização e avaliação de projectos, através da 
articulação de saberes de diversas áreas curriculares, em torno de problemas ou 
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temas de pesquisa ou de intervenção, de acordo com as necessidades e os interesses 
dos alunos” (Decreto-Lei nº 6/2001, art.º 5, ponto 3, alínea a)3. 
A Investigação em Grupo, enquanto técnica do Método de Aprendizagem 
Cooperativa proporciona aos alunos experiências de aprendizagens riquíssimas 
passando pela planificação até à discussão dos projectos e sua apresentação, 
propiciando deste modo, um espaço para o debate e para a realização de uma análise 
crítica e reflexiva da realidade. Esta técnica foi desenhada para levar os alunos a 
pensar de forma criativa sobre conceitos, desenharem e executarem projectos e 
aprenderem como se organiza e trabalha em grupo. 
3.7 Circles of Learning ou Learning Together (LT) 
Desenvolvida em 1975 por Johnson e Johnson, na Universidade de Minnesota – 
Mineápolis, nos Estados Unidos da América, é a técnica que mais próxima está da 
cooperação genuína. Quem a for aplicar deverá, segundo a opinião dos seus autores, 
ensinar previamente as habilidades de cooperação para que se verifique a 
permanência efectiva da Aprendizagem Cooperativa. 
O professor tem a responsabilidade de formar os grupos de trabalho apresentando as 
mesmas características que os grupos constituídos nos modelos acima referenciados 
(exceptuando o GI). Tal como em todas as técnicas, também na LT existe a 
possibilidade de integrar alunos com deficiências físicas, psíquicas e/ou sensoriais. 
Para utilizar esta técnica é necessário que a disposição da sala permita aos distintos 
grupos de alunos poderem-se sentar em círculos. É aplicável a uma enorme variedade 
                                                
3 O Decreto-Lei Nº 6/2001 de 18 de Janeiro está inserido no âmbito dos novos currículos do Ensino 
Básico, especificamente na organização e gestão do currículo nacional que integram áreas curriculares 
disciplinares e não disciplinares. A “Área de projecto”, juntamente com o “Estudo Acompanhado” e 
“Formação Cívica constituem as três áreas curriculares não disciplinares integradas nos desenhos 




de matérias. O professor ensina a lição a toda a turma (como no método tradicional) 
e dá tempo para se fazer o trabalho de grupo. Depois da explicação, cada grupo 
recebe um conjunto de informações e materiais com os quais elaborará o seu projecto 
da forma que entender; quer dizer, são os próprios alunos dentro do seu grupo de 
trabalho que assumem a responsabilidade de construírem o seu projecto como assim 
o desejarem desde que esteja de acordo com o tema da lição apresentada. A avaliação 
é feita não só pela pontuação do trabalho de grupo, mas também pela realização de 
um exame individual que será classificado. 
Através desta técnica estabelecem-se cinco princípios que ajudam o professor e os 
alunos a recorrer ao ensino cooperativo: 
1. Interdependência positiva – este princípio é central pois o sentimento do 
trabalho conjunto para um objectivo comum onde cada um se preocupa com a 
aprendizagem dos colegas é determinante para o nível dos resultados 
conseguidos; 
2. Responsabilidade individual – cada elemento do grupo sente-se responsável 
pela sua própria aprendizagem e pela dos colegas e contribui activamente 
para o grupo; 
3. Interacção face-a-face – oportunidade de interagir com os colegas de modo a 
explicar, elaborar e relacionar conteúdos; 
4. Competências interpessoais – competências de comunicação, confiança, 
liderança, decisão e resolução de conflito; 
5. Avaliação/Reflexão – balanços regulares e sistemáticos do funcionamento do 
grupo e da progressão nas aprendizagens. 
A técnica LT (ou aprendendo juntos) enfatiza mais a aquisição de estratégias de 
interacção positiva em grupo do que o domínio da matéria. Embora a aprendizagem 
dos conteúdos curriculares seja um objectivo importante, o principal objectivo 
através da utilização desta técnica é compreender e favorecer as interacções positivas 
nos grupos e desenvolver as competências sociais (Lopes & Silva, 2009). 
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Um dos seus elementos essenciais é o tempo que se dedica às questões ligadas ao 
funcionamento do grupo. Apesar de ser da competência do professor a constituição 
dos grupos e vigiar o seu funcionamento, o professor também intervém junto dos 
alunos levando-os a reflectir sobre as suas interacções no grupo e deste modo ajuda a 
promover o desenvolvimento psicossocial da pessoa que aprende. No seio de cada 
grupo são postos em prática vários meios para estabelecer boas relações de trabalho e 
de amizade entre os colegas (interdependência positiva). Um dos deles é a atribuição 
de papéis (de motivador, secretário, treinador, verificador, narrador, registador, 
observador, controlador do tempo, avaliador crítico,…) onde os alunos são 
encorajados a proporcionar mutuamente ajuda. Estes papéis serão rotativos para que 
todos tenham oportunidade de experimentar os diferentes funções e perceberem a 
importância de cada uma delas para o bom funcionamento do grupo. Outro dos 
meios consiste na interdependência positiva ligada à tarefa. Esta é conseguida se for 
estruturada de tal forma que o grupo só possa ter êxito se cada um dos seus membros 
realizar uma parte do trabalho contribuindo de forma responsável par o produto 
colectivo. 
Um dos inconvenientes apontados a esta técnica é que não permite conhecer ao 
professor a contribuição dada por cada elemento do grupo e por isso torna-se mais 
complexo avaliar a responsabilidade individual (Goikoetxea & Pascual, 2002). 
3.8 CO-OP CO-OP 
Esta técnica, cujo autor é Kagan (Serrano González-Tejero & Calvo Llena, 1994), 
está estritamente ligada ao método de Sharan (Grupo de Investigação) e tem como 
finalidade aumentar a implicação no estudo dos alunos universitários, despoletando a 
sua curiosidade em aprender e adquirir maior conhecimento, proporcionando novas 
experiências que os façam reflectir e modificar a concepção que têm de si próprios e 
do mundo. A sua aplicação divide-se em dez tarefas. 
Numa primeira fase é fundamental estimular a curiosidade dos alunos para o tema 
em questão através de diferentes experiências propostas pelo professor (assistir a 
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conferências relacionadas com o tema, sugerir algumas leituras direccionadas, levar 
os livros para a aula…). Ainda nesta fase é necessário que os alunos se 
consciencializem de que o seu trabalho trará uma grande vantagem para o restante 
grupo. 
Na segunda fase formar-se-ão as equipas de trabalho que dependo dos objectivos 
poderão, ou não, ser feitas livremente. Se forem, correr-se-á o risco dos alunos se 
agruparem de forma homogénea podendo reforçar concepções estereotipadas que 
deverão, à partida, ser evitadas. 
Na terceira fase realizar-se-ão diversos exercícios que têm como objectivo permitir 
que os estudantes se conheçam, estabelecer confiança entre os elementos que 
constituem o grupo, evidenciar os benefícios da interacção cooperativa, fomentar a 
identidade e coesão do grupo. 
Durante a quarta fase, cada grupo deve escolher um tema pelo qual sinta particular 
interesse e que simultaneamente estimule o interesse da turma em geral. 
É já na quinta fase que a turma irá dividir a unidade de aprendizagem em subtemas, e 
cada estudante terá a oportunidade de escolher um dos aspectos do tema que deve ser 
trabalhado pelo grupo. 
Na sexta fase, cada aluno deve investigar individualmente sobre a parte que lhe 
compete uma vez que é responsável por essa fracção do trabalho. 
Durante a sétima fase, cada estudante deverá partilhar com os seus colegas as 
descobertas realizadas, o material que já conseguiu recolher e que nesta fase já 
deverá estar explorado e organizado para assim se poder integrar a informação de 
todo o grupo, possibilitando-se desta forma uma real aprendizagem. 
Na oitava fase, o grupo irá sintetizar e organizar o material, clarificar as ideias mais 
importantes e escolher a forma de exposição do seu trabalho para o resto da turma. 
É na nona fase que o grupo exporá à turma o seu trabalho respeitando o tempo pré-
estabelecido. O professor estará atento à postura do restante grupo-turma. Os colegas 
dos outros grupos poderão também colocar questões sobre o tema que está a ser 
 
 198 
apresentado, que serão esclarecidos pelos elementos do grupo que protagonizou a 
apresentação. 
Por último, na décima fase proceder-se-á à avaliação deste processo que incidirá: na 
apresentação do grupo e na participação individual de cada elemento que o constitui. 
Estes dois critérios serão avaliados não só pelo professor mas também pelo resto dos 
colegas de turma. 
Por sua vez, o professor fará a avaliação do projecto escrito sobre o tema. Neste 
sentido, a avaliação do processo realizar-se-á tanto a nível individual (através do 
trabalho que se realiza dentro do grupo) como a nível grupal (através da apresentação 
do trabalho de grupo ao professor e aos restantes colegas de turma). Os grupos serão 
assim avaliados pelo seu desempenho, tanto a nível cognitivo como a nível de 
competências cooperativas desenvolvidas e demonstradas. 
Slavin (1999), a propósito da avaliação refere que ela se realiza a três níveis: 
• A turma avalia as apresentações de cada grupo; 
• Os elementos de cada equipa avaliam o seu desempenho individual; 
• O professor avalia a prestação de cada elemento na realização da sua tarefa 
bem como o desempenho global do grupo. 
Em suma, esta técnica não deixa de se encontrar orientada por um lado, pelo modelo 
Jigsaw original de Aronson e por outro lado na técnica de Investigação em Grupo 
(GI). As semelhanças com a técnica Jigsaw dizem respeito à divisão de tarefas 
dentro de cada grupo e à possibilidade de ensinar os colegas que constituem esse 
grupo, o que já não está previsto na técnica GI. Por outro lado, as semelhanças com a 
técnica GI dizem respeito à valorização da aprendizagem de tarefas complexas 
proporcionando ao aluno decidir o que vai aprender e como vai fazê-lo. Contudo, a 
técnica CO-OP CO-OP é uma forma mais simples de organização, ou seja, há mais 
flexibilidade do que na técnica GI, isto porque nesta selecciona-se um problema de 
investigação e o esforço para o resolver divide-se pelos grupos de trabalho, e para 
que todos os grupos alcancem o seu objectivo de aprendizagem, necessitam da 
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informação proporcionada pelos outros grupos. Verifica-se assim a existência de uma 
interdependência positiva na estrutura da tarefa. Na técnica CO-OP CO-OP os 
grupos são relativamente independentes e por isso o êxito de uns não depende do 
êxito dos outros (Serrano González-Tejero & Calvo Llena, 1994). 
3.9 Scripted Cooperation (SC) 
A técnica da Cooperação Guiada desenhada por Dansereau e O`Donnell (Serrano 
Gonzáles-Tejero & Calvo Llena, 1994) é mais uma técnica para ser aplicada com 
alunos do ensino universitário, mas é uma técnica de Aprendizagem Cooperativa de 
laboratório, uma vez que se destina a controlos experimentais rigorosos. Outra das 
características da técnica SC é o número de elementos que constituem os grupos, que 
são apenas dois. Através da interacção diádica é possível um controlo mais 
específico dos factores que intervêm na Aprendizagem Cooperativa. Neste tipo de 
técnica, a formação de grupos com mais de dois alunos poderá ainda destabilizar o 
trabalho de grupo, criar apatia em alguns dos seus elementos, ou ainda dar origem à 
competição. 
Entre os dois elementos que constituem o grupo não existem papéis hierárquicos pois 
em princípio são os dois especialistas na tarefa a realizar e portanto não podem 
encontrar-se numa relação de tutoria. Há por assim dizer uma alternância de papéis 
que se encontra vinculada à estruturação da tarefa (idem). 
A técnica SC incide concretamente nas actividades cognitivas da díade e aplica-se 
nas actividades de processamento de texto. Os passos que os autores propõem são os 
seguintes (Serrano González-Tejero & Calvo Llena, 1994, p. 52): 
a. Os dois elementos da díade lêem a primeira secção do texto; 
b. Um dos elementos repete a informação sem ver no texto; 
c. O outro proporciona feedback sem olhar para o texto; 
d. Ambos trabalham a informação; 
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e. Ambos lêem a segunda secção do texto; 
f. Repetem-se os passos b., c. e d., fazendo o intercâmbio dos papéis; 
g. Continua-se o processo até terminar de processar o texto. 
Relativamente ao papel do docente, este entrega um texto dividido em unidades que 
sejam compreendidas separadamente. Por sua vez, os alunos que compõem a díade 
deverão alternadamente desempenhar o papel de ouvinte/examinador e 
aprendiz/recitador em relação às unidades a ser estudadas. Por fim, os dois 
estruturam ideias de como assimilar a informação de forma mais fácil. 
3.10 Team Assisted Individualization (TAI) 
Desenhada por Slavin, Leavey e Madden (Slavin, 1999), é uma técnica que articula o 
ensino individualizado com a aprendizagem em grupo, e por isso os incentivos dão-
se com base na aprendizagem individual. Não se verifica qualquer tipo de 
competição, nem entre os grupos, nem entre os elementos de cada grupo, residindo a 
sua essência no facto de combinar a Aprendizagem Cooperativa com a aprendizagem 
individualizada. É uma técnica preferencialmente utilizada no ensino da Matemática, 
ao contrário do STAD ou TGT, que se aplica a todos os conteúdos e a todos os níveis 
de ensino (Ovejero, 1990). 
Serrano González-Tejero, González-Herrero López e Pons (2008, p. 106) 
direccionam o TAI para o ensino das matemáticas essencialmente por três motivos: 
1. Esperava-se que o TAI se transformasse num modo de combinar o poder dos 
incentivos cooperativos com um programa de instrução individualizada capaz 
de prover a cada estudante a matéria ao seu nível de capacidade para as 
matemáticas, permitindo-lhe, desta forma, avançar ao seu próprio ritmo; 
2. Esperava-se que fosse um meio de produzir efeitos sociais de cooperação, 
tendo como objectivo central a integração de alunos com deficiências; 
 
 201 
3. Por último, pretendia-se resolver muitos dos problemas levantados pela 
instrução programada (dedicar pouco tempo ao ensino por parte do professor, 
falta de incentivos para que os estudantes avancem rapidamente e confiança 
excessiva na instrução escrita em contraposição ao ensino oral). 
Existem algumas características fundamentais que o método TAI de Slavin, também 
enumeradas por Serrano González-Tejero, González-Herrero López e Pons (2008, p. 
107). Em primeiro lugar os alunos são avaliados com um pré-teste que os situa num 
determinado lugar do programa individualizado sendo de seguida inseridos num 
grupo heterogéneo de quatro ou cinco alunos. Passadas quatro semanas formam-se 
novos grupos. Os alunos trabalham com os seguintes materiais: 
• Ficha de instruções onde se explica a tarefa que deve realizar e chegar a 
dominar, de acordo com o método de resolução de problemas passo a passo; 
• Várias fichas com vinte problemas sobre determinada parte da tarefa em 
questão. A finalização de todas as fichas pressupõe o domínio da matéria; 
• Questionário de duas séries paralelas de dez itens; 
• Teste final; 
• Folhas de respostas para as fichas, o questionário e o teste final. 
Os alunos trabalham nas suas equipas seguindo os seguintes passos: 
• Formam-se pares ou trios dentro do próprio grupo trabalhando na unidade 
correspondente (lendo as instruções, resolvendo problemas e por último 
passando ao questionário que já é individual) tendo à sua disponibilidade as 
respectivas folhas com as respostas; 
• Faz-se um intercâmbio das folhas de respostas com os colegas; 
• Qualquer dificuldade existente na resolução dos exercícios deverá ser sempre 
submetida à consulta dos colegas antes de pedir ajuda ao professor; 
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• Nenhum aluno fará o teste final sem ter primeiramente superado o 
questionário; 
• Cada semana o professor calcula a pontuação do grupo obtida a partir da 
média das unidades pelas quais passa cada membro e nos testes finais que 
realizam. Em função das pontuações haverá um incentivo (um modelo de 
estrutura de recompensa) que é um certificado de reconhecimento para a 
“Super Equipa”, a “Grande Equipa” ou a “Boa Equipa”. 
Bessa e Fontaine (2002) consideram que, durante a aplicação do TAI, os alunos do 
grupo ajudam-se mutuamente na resolução de problemas e no controlo do trabalho 
dos colegas contribuindo assim para que todos alcancem os seus objectivos. Desta 
forma, depois de realizar uma teste diagnóstico, os alunos trabalham de acordo ao 
seu próprio ritmo de aprendizagem, em unidades programadas podendo-se ajudar uns 
aos outros. Assim, por exemplo uma equipa pode ser formada com dois alunos de 
nível alto e dois alunos de nível baixo. O professor ensina a cada grupo, em vez de 
ser à turma inteira aplicando um ensino directo de habilidades matemáticas. 
Enquanto o professor ensina e orienta o trabalho de um grupo, o resto dos alunos 
continuam a trabalhar nos seus grupos por pares utilizando material composto por 
várias unidades sempre adequado ao nível académico em que se encontram. Quando 
um aluno tem dúvidas sobre um exercício, antes de solicitar ajuda do professor, tenta 
em primeiro lugar resolvê-las com o seu par ou com os restantes elementos do grupo 
que se encontram noutros níveis (Goikoetxea & Pascual, 2002, p. 238). 
É necessário passar num exame que é realizado pelo aluno, para poder transitar à 
unidade seguinte. Os resultados alcançados individualmente e o progresso semanal 
determinam a contribuição para a equipa. A grande vantagem desta actividade é a 
possibilidade de permitir que os alunos trabalhem a ritmos diferenciados, o que 
facilita que aqueles que têm mais dificuldades abordem matérias que ainda não 
dominem, e os alunos mais competentes continuem a sua evolução. 
A recompensa é grupal com base na média das pontuações obtidas pelos membros do 
grupo num exame individual e no número médio de unidades realizadas por cada 
equipa ao longo da semana. 
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Esta técnica, pelas suas características pode ser implementada na área curricular não 
disciplinar de “Estudo Acompanhado” e no Ensino Recorrente que corresponde a 
uma vertente de educação de adultos em contexto escolar (em horário nocturno), 
onde a matéria está estruturada por módulos (Bessa & Fontaine, 2002). O Ensino 
Recorrente está previsto na Lei de Bases do Sistema Educativo Português desde 
1986, e assegura uma nova oportunidade de acesso à escolaridade aos que dela não 
usufruíram na idade própria (ensino básico até aos 15 anos e secundário até aos 18 
anos), aos que abandonaram precocemente o sistema educativo e aos que o procuram 
por razões de promoção cultural ou profissional. 
A nível do ensino básico, os cursos do Ensino Recorrente abrangem os três ciclos de 
ensino, e visam a eliminação do analfabetismo, o prosseguimento de estudos e o 
desenvolvimento de algumas competências profissionais, conferindo diplomas 
escolares equivalentes aos do mesmo grau do ensino regular. 
A nível do ensino secundário corresponde a uma vertente da educação de adultos, em 
contexto escolar, de acordo com um plano de estudos organizado por disciplinas, em 
regime modular e com um referencial de três anos definidos no Despacho Normativo 
Nº 1 de 2008. Neste Despacho é ainda contemplado que a avaliação das 
aprendizagens através do Ensino Recorrente é também estruturada através de 
módulos capitalizáveis. 
A conclusão de um curso de Ensino Recorrente de nível secundário de educação é 
certificada através da emissão de um diploma de conclusão do nível secundário de 
educação e de um certificado de qualificação profissional de nível 3, no caso de 
curso tecnológico e de curso artístico especializado. 
3.11 Small Group Learning and Teaching in Mathematics 
A técnica Small Group Learning and Teaching in Mathematics, criada por Davidson 
em 1980, vem ampliar os princípios básicos do método de descobrimento em 
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pequeno grupo elaborado por este mesmo autor em 1971. Esta técnica pode ser 
utilizada em qualquer nível de ensino. 
A formação dos grupos é feita de acordo com as preferências dos alunos e por isso 
mesmo entregam ao professor duas listas de nomes de colegas: uma com os que 
gostariam de trabalhar e outra com os que não gostariam. Nesta perspectiva, os 
grupos que se constituem tanto podem ser homogéneos como heterogéneos. 
No início da aula o docente introduz a matéria nova através de uma breve exposição 
aproveitando para lançar problemas e questões de investigação. Com base nas 
questões lançadas os alunos passam a maior parte do tempo a trabalhar dentro das 
suas equipas discutindo conceitos matemáticos, demonstrando teoremas, elaborando 
conjecturas sobre a resolução de problemas, ao mesmo tempo que seguem algumas 
normas durante a interacção do grupo, apresentadas por Serrano González-Tejero, 
González-Herrero López e Pons (2008, p. 106) nomeadamente: 
• Trabalhar em grupos de quatro; 
• Cooperar com os membros do grupo; 
• Alcançar uma solução de grupo para cada problema; 
• Assegurar-se de que todos os membros do grupo compreendam a resolução 
do problema antes de continuar; 
• Escutar todos os companheiros e procurar aproveitar as suas contribuições; 
• Partilhar a liderança no grupo; 
• Assegurar-se de que todos participam; 
• Estabelecer turnos para que todos possam expor os resultados do grupo. 
A avaliação dos alunos é feita através de exames, questionários, projectos de grupo, 
trabalhos de casa e auto-avaliação individual e grupal. Para além destes elementos, o 
professor pode valorizar a participação e a cooperação ao avaliar individualmente 
mas nunca o rendimento académico individual durante o trabalho de grupo para 
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evitar o surgimento de atitudes competitivas entre os membros do grupo (Serrano 
González-Tejero, González-Herrero López & Pons, 2008). 
3.12 Aprendizagem Cooperativa Individualizada para o 
Ensino das Matemáticas (MACIM) 
A técnica MACIM proposta por Serrano González-Tejero, González-Herrero e 
Martínez-Artero (1997, cit in Serrano González-Tejero, González-Herrero López & 
Pons, 2008, p. 108), é um sistema de aprendizagem misto que requer para a sua 
aplicação três estruturas básicas em toda a metodologia cooperativa: Como agrupar 
alunos, como criar entre eles uma interdependência positiva e qual deve ser o 
comportamento do professor na aula. Numa fase inicial é necessário preparar os 
alunos para que entendam os benefícios da interacção cooperativa e se reforce o 
valor único que tem cada membro para a equipa a que pertence. Este trabalho é 
desenvolvido através de jogos e dinâmicas. Depois de terem sido realizadas provas 
para medir o nível matemático em que se encontram, os docentes formam grupos de 
4 ou 5 elementos heterogéneos quanto ao sexo, aptidões e atitudes face à disciplina 
mas sem que em nenhum deles existam diferenças de mais do que um nível de 
habilidades em Matemática. 
Os grupos funcionam em relações de tutoria de pares, tal como também acontece nas 
técnicas Jigsaw, TGT e STAD, mas não se estabelece nenhum tipo de divisão de 
trabalho como nas técnicas Circles of Learning (ou Learning Together) e Jigsaw. 
Como a técnica MACIM se baseia nas relações sociais que os alunos estabelecem 
dentro dos grupos durante a tarefa, todos deverão cooperar de maneira proporcional 
às suas capacidades. Ao iniciar cada bloco temático, os alunos dispõem de todo o 
material necessário: livros de textos, fichas com questões (cerca de dez), fichas de 
problemas (cerca de quatro), folhas de soluções. Cada tema deve ser abordado em 
discussões de grupo até que todos os membros do grupo o dominem. Nesse momento 
os elementos estão prontos para resolver as fichas de trabalho que dispõem no 
material. De seguida corrigem uns aos outros os exercícios com base nas soluções e 
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se acertarem pelo menos três problemas e oito questões estão aptos para passar ao 
tema seguinte. Se não estiverem preparados, o grupo voltará a debater os erros 
cometidos, e neste caso, o professor intervirá juntamente com os alunos que 
resolveram correctamente as fichas, em situação de tutoria, com o objectivo de 
corrigir erros e esclarecer dúvidas que ainda subsistam. Terminado o processo, os 
alunos resolverão uma segunda ficha de trabalho sobre o mesmo tema da primeira até 
alcançar os objectivos do tema em estudo. O docente assume assim o papel de tutor, 
mediador e moderador inter e intra-grupo. 
Depois de se trabalharem todos os temas do primeiro bloco, o professor realiza um 
processo de avaliação individual, e uma vez finalizado, constituem-se novos grupos 
de trabalho para explorar os conteúdos do bloco seguinte, e assim sucessivamente 
para todos os blocos. Esta reorganização sucessiva dos grupos para além de evitar 
possíveis condutas competitivas inter-grupos permite também ajustar a 
heterogeneidade cognitiva do grupo. 
Na técnica MACIM a avaliação é feita com base na pontuação que se obtêm em 
grupo nos temas de cada bloco e na avaliação individual realizada pelo professor. A 
pontuação final obtida em grupo é calculada com base no resultado das somas das 
pontuações obtidas fichas individuais mas realizadas em grupo. 
Através destas três técnicas directamente direccionadas para o ensino da Matemática, 
é possível evidenciar a combinação do trabalho individual e de grupo com a 
instrução directa oferecida pelo professor assumindo a função de mediador num 
processo de interacção que evidentemente se encontra balizado na cooperação 
(Serrano González-Tejero, González-Herrero López & Pons, 2008). 
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3.13 Cooperative Integrated Reading and Composition 
(CIRC) 
A técnica de Leitura e Escrita Cooperativa foi criada por Madden, Slavin e Stevens 
(Slavin, 1999) com o objectivo específico de ensinar a ler e a escrever no Ensino 
Básico – 1º Ciclo. 
Nesta técnica, os alunos realizam uma prova inicial para posteriormente serem 
integrados em grupos de trabalho, de acordo com o seu nível de leitura e de escrita. 
Sendo assim, é possível utilizar esta técnica logo nos primeiros anos de escolaridade 
especificamente na alfabetização dos alunos. Ao nível da leitura, os alunos são 
inseridos dentro de cada grupo (que podem ter entre oito e quinze membros) em 
pares ou em tríades. Estes serão integrados em equipas cujos elementos provêm de 
dois grupos diferentes ao nível da leitura, podendo deste modo ficar uma equipa 
constituída por alunos pertencentes a grupos de leitura superior e inferior. Os alunos, 
nas suas equipas de trabalho realizam uma série de actividades de leitura e escrita 
como por exemplo: leitura de histórias, identificação das ideias principais, procura de 
significados de palavras no dicionário,… 
Os que necessitam de ajuda procuram primeiramente esclarecer as dúvidas com os 
elementos do grupo e só em última instância é que recorrem ao professor. Esta 
estratégia proporciona ao docente a possibilidade de trabalhar individualmente com 
algum aluno que necessite, ou ainda ensinar a pares ou trios retirados das distintas 
equipas. Os alunos são avaliados através das diferentes actividades. A recompensa é 
grupal e com base nas pontuações obtidas pelos membros da equipa no teste 
individual, na qualidade da composição escrita individual e nas actividades diárias 




3.14 Instrução Complexa 
Levado a cabo por Elizabeth Cohen e Rachel Lotan (Cohen, 1994a; Cohen & Lotan, 
1997), o Programa de Instrução Complexa que teve início na Universidade de 
Stanford na Califórnia, no começo dos anos 80, resulta da investigação, na área da 
Sociologia da Educação e tem como finalidade assegurar a igualdade de 
oportunidades e o sucesso para todos os alunos, na sala de aula heterogénea devido 
aos diferentes estatutos dos alunos na classe. Em grupos de alunos com estatutos 
diferentes que se envolvem em tarefas em comum, os alunos com alto estatuto 
dominam e não integram contributos dados pelos colegas de baixo estatuto. Esta 
situação torna-se mais grave ainda em Aprendizagem Cooperativa em que se procura 
a interacção para se promover a aprendizagem. 
Esta forma estruturada de Aprendizagem Cooperativa, assenta em três componentes 
essenciais: competências múltiplas, estratégias de interacção e comunicação e 
tratamento de estatuto. 
No que concerne às competências múltiplas, as actividades de grupo destinam-se ao 
desenvolvimento de competências cognitivas de nível superior e organizam-se à 
volta de um conceito ou ideia centrais (a grande questão). São abertas, implicam 
trabalho interdependente na resolução de problemas. Requerem uma diversidade de 
competências cognitivas de modo a que todos, independentemente da sua origem 
sócio-cultural ou nível de rendimento académico, possam contribuir para a realização 
da tarefa. O professor deve explicar aos alunos que o conceito de ser inteligente tem 
muitas facetas, ou seja, que a inteligência é multidimensional. Deve exemplificar 
com tarefas concretas e demonstrar que são necessárias muitas competências 
diferentes para realizá-las e que ninguém as possui todas. As tarefas de resolução de 
problemas em pequenos grupos requer necessariamente capacidades intelectuais 
múltiplas e neste sentido, a contribuição individual de cada aluno é essencial. O 
docente deve ainda salientar que por vezes se pode resolver problemas usando 
estratégias diferentes, e que uns alunos podem resolver de uma maneira e outros de 
outra. A utilização da Instrução Complexa prevê assim um currículo de múltiplas 
 
 209 
capacidades que encoraja o desenvolvimento de habilidades de pensamento de nível 
elevado. 
Através das estratégias de interacção e comunicação, os alunos têm preparação 
específica para usar as normas cooperativas e assumir, diferentes funções no grupo. 
O professor observa os grupos de maneira a gerir a interacção entre os alunos, 
proporcionar o devido feedback e a resolver problemas de estatuto que conduzam a 
participação desigual. 
A última componente essencial diz respeito ao tratamento de estatuto, e através dela 
os professores procuram assegurar a igualdade de oportunidades dos alunos 
aprendendo a reconhecer e a “tratar” problemas de estatuto. O realce dado ao 
tratamento de estatuto sustenta-se em investigações realizadas no âmbito da 
Sociologia de Educação onde se demonstra que os alunos aprendem mais quando 
trabalham e discutem ideias uns com os outros. É necessário que o professor realize 
esforços específicos para lidar com o problema de diferentes estatutos. O estatuto 
está relacionado com a percepção que os alunos têm de si mesmos e dos outros 
colegas. As diferenças de estatuto entre crianças podem resultar de diferenças como a 
língua, o desempenho escolar, capacidades desportivas, aparência física, origem 
social, popularidade, etc. O estatuto dos membros do grupo afecta a interacção, 
influencia toda a vida dos grupos e determina muitas vezes o nível de participação no 
processo de aprendizagem e, consequentemente, determina o sucesso escolar (Freitas 
& Freitas, 2002). 
No que diz respeito a casos de alunos socialmente isolados, ou com menor estatuto 
académico que junto dos colegas revelam mais dificuldade em participar e em verem 
aceites as suas ideias, a Instrução Complexa usa estratégias específicas para 
aumentar a percepção dos alunos sobre as suas próprias capacidades e para os 
convencer de que todos podem contribuir intelectualmente no desenvolvimento de 
actividades que requerem múltiplas competências (Cochito, 2004). 
De acordo com Freitas e Freitas (2002), para implementar a técnica de Instrução 
Complexa a sala de aula transforma-se e estrutura-se da seguinte forma: 
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• Sistema de gestão da classe. Os alunos são divididos em grupos, cada um a 
trabalhar ao mesmo tempo numa tarefa diferente em vários locais da sala, ou 
mesmo fora dela; 
• Cartões de relatos individuais. Para cada tarefa ou actividade desenvolvida 
que se encontram em diferentes espaços (designados por estações), existe um 
cartão que descreve o que se pretende para a realização da actividade. No 
final da unidade temática, o aluno deve ser capaz de completar relatórios e 
realizar fichas que permitam fazer uma avaliação individual; 
• Normas de Aprendizagem Cooperativa. Através da utilização da instrução 
Complexa dá-se oportunidade dos alunos treinarem sistematicamente 
determinadas habilidades sociais. Cada aluno tem direito de pedir ajuda a 
todos os elementos do grupo e cada um tem a obrigação de prestar assistência 
a todos os elementos do seu grupo; 
• Papéis dos alunos. Os alunos assumem a função de facilitador, de secretário, 
daquele que cuida dos materiais, de conciliador e de repórter. Estes papéis 
têm por função facilitar a interacção, cuidar dos aspectos materiais, fazer o 
grupo trabalhar em bom ambiente e registar os melhores momentos através de 
reportagens recorrendo a fotografias, filmagens,… Os elementos que 
compõem os grupos devem experimentar os diferentes papéis para evitar que 
alguns alunos se assumam como detentores de certos papéis que considerem 
mais relevantes e para dar oportunidade a que todos os membros possam 
experimentar as diferentes funções. 
Segundo os autores desta técnica, a criação e/ou adaptação de matérias obedece a três 
princípios: 
1. Actividades organizadas em unidades temáticas centradas numa ideia-chave 
ou conceito. Estas unidades são desenvolvidas de modo a que a ideia ou 
conceito apareça em vários momentos, integrada em diferentes materiais, 
através de diversos tipos de suporte para assim aumentar as possibilidades de 
todos os alunos compreenderem e dominarem a unidade em questão; 
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2. Actividades abertas, sem um fim estabelecido. Estas actividades podem ser 
desenvolvidas por diferentes processos por cada grupo podendo-se também 
chegar a diferentes resultados na medida em que existem várias 
possibilidades de resposta; 
3. Actividades que envolvem múltiplas capacidades. Existem espaços (ou 
estações) em que se aborda um assunto de formas muito variadas. Por 
exemplo, num tema de história pode haver uma estação em que se faça a 
construção de um modelo de um monumento da época, noutra se possa 
assistir ao visionamento de materiais audiovisuais (analisam-se gravuras da 
época sobre as construções e colocam-se hipóteses partindo da análise desses 
materiais), noutra poderá ser feita a análise de documentos escritos da época 
estabelecendo-se conexões com as posições actuais desses assuntos, noutra 
incluir música, artefactos da vida quotidiana,… 
Após esta visita guiada por algumas das técnicas específicas da Aprendizagem 
Cooperativa, é importante enfatizarmos que cada vez mais se justifica a sua 
pertinente utilização na sala de aula, uma vez que a Aprendizagem Cooperativa se 
trata de um sistema que, tal como refere Santamaría (2006) valoriza aspectos como  a 
aquisição de competências sociais, a socialização, o controlo de impulsos agressivos, 
a relatividade dos pontos de vista, o desenvolvimento das aspirações e do rendimento 
escolar. 
No cerne destas reflexões acerca das técnicas de Aprendizagem Cooperativa está a 
análise daquilo que os nossos olhos testemunham, e neste sentido, o mundo que 
deixamos de herança aos nossos alunos, depende em grande medida dos alunos que 
deixarmos ao nosso mundo. Ao elegermos técnicas de Aprendizagem Cooperativa e 
as aplicarmos no contexto pedagógico de salas de aula, estaremos por um lado, a 
promover melhorias de aprendizagem nos alunos a nível cognitivo; e por outro lado, 
a favorecer as suas habilidades sociais na dimensão da comunicação oral e do 
relacionamento sócio-afectivo. Educá-los para que possam enfrentar os novos 
desafios no sentido de garantir um desenvolvimento sustentável tornou-se um 
objectivo prioritário para qualquer sociedade. E é neste contexto que se enquadram 
os professores assumindo um papel crucial de agentes de mudança no presente-futuro 
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colectivo. Neste enquadramento, Santos Rego (1999b, p. 13), refere que “A 
Aprendizagem Cooperativa enquadra-se numa mudança necessária – mudança 
sempre no sentido micro dimensionado, não numa mudança como um apelo a tudo e 
a nada ao mesmo tempo. A aprendizagem cooperativa, que não é nenhuma panaceia, 
é uma forma de pensar a maneira de trabalhar os conteúdos, a maneira de trabalhar o 
mundo dos valores, a maneira de dimensionar uma educação sociomoral no mundo 
da escola primária e da escola secundária. Tornar, evidentemente, mais coerente a 
prática da educação com o que se enuncia nos objectivos curriculares”. 
Em suma, os docentes podem eleger dentro de uma vasta gama de técnicas de 
Aprendizagem Cooperativa, aquelas que melhor satisfazem os diferentes propósitos 
da aula, podendo utilizar a Aprendizagem Cooperativa como uma metodologia de 
organização das suas aulas e não como uma mera actividade ocasional. 
3.15 Comparação das Principais Técnicas de 
Aprendizagem Cooperativa 
Com base nos resumos de Slavin (1999), Serrano González-Tejero e Calvo Llena 
(1994) e Serrano González-Tejero, González-Herrero López e Pons (2008), 
apresentamos os aspectos essenciais que caracterizam as principais técnicas de 
Aprendizagem Cooperativa. 
As técnicas Small group learning and teaching in Mathematics; Team Assisted 
Individualization (TAI); Método de Aprendizaje Cooperativo-Individualista para o 
Ensino das Matemáticas MACIM foram elaboradas especificamente para o ensino da 
Matemática, daí termos-lhes dado especial atenção através da apresentação de 
algumas informações relevantes que contrapõem o mito de qua a Aprendizagem 
Cooperativa não se aplica a todas as disciplinas. 
Como é possível constatarmos, nem todas as técnicas de Aprendizagem Cooperativa 
se utilizam nos mesmos níveis de escolaridade e idades. Enquanto o JIGSAW 
Original, JIGSAW II e GI se podem utilizar partir do 3º ano de escolaridade do 
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Ensino Básico (1º Ciclo) até ao Ensino Superior, já as técnicas TGT, STAD, LT, TAI 
CIRC e IC se empregam a partir do 2º ano de escolaridade do Ensino Básico (1º 
Ciclo) até ao nível do Ensino Secundário (10º ao 12º ano de escolaridade). As 
técnicas Small Group Learning and Teaching in Mathematics e MACIM aplicam-se 
a qualquer nível de ensino. As técnicas CO-OP CO-OP e SC são claramente 
recomendadas para o nível de ensino superior. 
O número de alunos que constituem cada grupo de trabalho também é variável de 
acordo com as diferentes técnicas de Aprendizagem Cooperativa. Assim, na técnica 
SC os alunos trabalham em díades. Na técnica GI, os grupos podem ser constituídos 
entre 2 a 6 alunos. Nas técnicas CO-OP CO-OP e IC os grupos são compostos por 3 
a 6 elementos. Na técnica Small Group Learning and Teaching in Mathematics 
formam-se grupos de 4 elementos. Nas técnicas TGT, LT, TAI, MACIM e CIRC os 
grupos formam-se com 4 ou 5 elementos. Ainda existem grupos compostos por 4 a 6 
alunos que trabalham através das técnicas JIGSAW Original e JIGSAW II. Por 
último, na técnica STAD os grupos são formados por 5 a 6 alunos. 
Para que que possam haver efectivas aprendizagens, em todas as técnicas de 
Aprendizagem Cooperativa promove-se a responsabilidade individual por parte dos 
alunos. Contudo, existem técnicas mais específicas onde as recompensas do grupo, 
(ou seja, o modo como o professor irá valorizar esse trabalho através da estrutura de 
recompensa), são baseadas em aprendizagens individuais (técnicas STAD, TGT, 
TAI, CIRC e JIGSAW II). Nas técnicas LT, SC, IC, Small Group Learning and 
Teaching in Mathematics e MACIM valoriza-se a produção do grupo (ou seja, o 
trabalho realizado pelos alunos através das estruturas da tarefa e da meta). Por 
último, também ocorre em algumas técnicas a situação de não haver estrutura de 
recompensas de grupo (CO-OP CO-OP, GI e JIGSAW Original). 
Relativamente ao tipo de tarefa realizado em cada técnica, podemos ver que as 
técnicas JIGSAW Original, JIGSAW II e GI utilizam a especialização da tarefa cujo 
objectivo é promover a interdependência entre os elementos do grupo. Nas restantes 
técnicas não se utiliza a especialização da tarefa, contudo, em algumas delas como 
TAI, CIRC, LT, Small Group Learning and Teaching in Mathematics e MACIM 
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existem funções ligadas aos elementos do grupo (tarefa de grupo) que podem, numa 
escala menor, conseguir também uma interdependência entre os membros. 
Existem ainda outras características que diferenciam as distintas técnicas. Nas 
técnicas JIGSAW Original e JIGSAW II, apesar de em ambas se formarem dois 
grupos de trabalho diferentes (grupos Jigsaw e grupos de especialistas), na técnica 
JIGSAW Original existe uma forte interdependência positiva na estrutura da tarefa e 
os materiais pedagógicos são construídos pelo docente. Já na técnica JIGSAW II a 
interdependência positiva na estrutura da tarefa não é tão acentuada uma vez que os 
alunos podem consultar e utilizar outros materiais didácticos existentes e por isso não 
dependem exclusivamente da informação partilhada pelos colegas. A técnica 
JIGSAW II integra ainda um sistema de pontuação (tal como no STAD de Slavin) 
proporcionando alguma competição entre equipas Jigsaw. 
Na técnica STAD não se estabelece nenhum tipo de divisão de trabalho como 
acontece em Circles of Learning (ou Learning Together) e Jigsaw. Os alunos, ao 
estarem inseridos nos grupos estudam através de fichas de trabalho e ajudam-se 
mutuamente. O sucesso individual só é atingido se todos os elementos do grupo 
forem, igualmente bem sucedidos. Nesta técnica está presente a competição 
individual, pois a cada um é atribuída uma nota, depois dos colegas de grupo 
corrigirem as fichas de trabalho. 
A TGT é caracterizada pelos torneios semanais que são realizados entre os grupos 
havendo portanto competição. Também na técnica TGT não existe especialização da 
tarefa. 
Em GI e CO-OP CO-OP constituem-se grupos de trabalho de nível cognitivo 
superior havendo interdependência positiva na estrutura da tarefa. A técnica SC 
também é utilizada no ensino universitário mas os grupos são constituídos apenas por 
dois elementos, sem se estabelecer uma relação de tutoria uma vez que há uma 
alternância de papéis. 
Na técnica LT constituem-se grupos de 4 ou 5 alunos em círculos e os alunos têm a 
possibilidade de desenharem o projecto de trabalho como desejarem. Em TAI os 
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grupos de trabalho cooperativo são constituídos de acordo com o próprio ritmo de 
aprendizagem dos alunos tendo a mais valia de se poderem ajudar uns aos outros. Na 
técnica CIRC os alunos beneficiam da possibilidade de serem colocados em grupos 
de acordo com o seu nível de leitura e de escrita. Em IC (de Cohen e Lotan) formam-
se pequenos grupos de trabalho de acordo com as capacidades intelectuais, múltiplas 
onde a contribuição individual de cada aluno é essencial. Na técnica Small Group 
Learning and Teaching in Mathematics, a constituição dos grupos é feita de acordo 
com as preferências dos alunos, daí que os grupos tanto podem ser heterogéneos 
como homogéneos. Na técnica MACIM o professor organiza os grupos de trabalho 
colocando elementos heterogéneos quanto ao sexo, aptidões e atitudes face à 
disciplina. Terminado cada bloco temático são organizados novos grupos de 
trabalho. 
Por último, no que diz respeito à avaliação dos alunos, esta é feita com base em 
provas individuais e no próprio trabalho desempenhado pelo grupo (é o caso das 
técnicas JIGSAW Original, LT, CO-OP CO-OP e GI). Nas técnicas STAD e 
JIGSAW II a avaliação é realizada através de provas individuais sobre o tema em 
estudo. Contudo, na STAD a avaliação individual tem por base o sistema de 
“pontuação de melhoria” ou “divisão de rendimento”. Na TGT a avaliação é feita 
através dos resultados obtidos nos torneios semanais realizados de acordo com o 
nível de rendimento de cada aluno. No caso da SC não existe avaliação imediata dos 
resultados da aprendizagem na tarefa. Nas técnicas TAI, CIRC e IC é feita uma 
prova inicial de avaliação diagnóstica. Em TAI, as unidades terminadas 
semanalmente pelo aluno também contribuem para a pontuação global da equipa e 
cada aluno terá de realizar um exame final. Nas técnicas CIRC e IC, para além de se 
realizar a prova inicial, avaliam-se as aprendizagens através das actividades 
realizadas em grupo. A avaliação dos alunos na técnica Small Group Learning and 
Teaching in Mathematics é feita com base nos exames, questionários, trabalhos de 
casa, projectos de grupo, e auto-avaliação individual e grupal. Na MACIM, a 
avaliação é realizada tendo em conta a pontuação que se alcança em grupo nos temas 
de cada bloco e na avaliação individual realizada pelo professor. 
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Quadro 6 – Características essenciais das Técnicas de Aprendizagem Cooperativa. 
León del Barco et al. (2005) também apresentam as diferenças entre as principais 
técnicas de Aprendizagem Cooperativa baseando-se nas recompensas aplicadas, na 
especialização da tarefa e em relação a áreas curriculares específicas. 
Assim, no Quadro 7, podemos observar a classificação das principais técnicas de 
Aprendizagem Cooperativa segundo as recompensas. As recompensas podem ser de 
grupo baseadas em aprendizagens individuais (STAD, TGT, TAI, CIRC e JIGSAW 
II), baseadas apenas em função da produção do grupo (LT) e por último, dá-se o caso 
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2º ao 12º 
Ano 
Sim Os pequenos grupos 
formam-se de acordo 
com as capacidades 
intelectuais, múltiplas 
onde a contribuição 
individual de cada aluno 
é essencial. 
3 a 6 
alunos 
Estrutura 
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da meta. 





Recompensas de grupo baseadas nas aprendizagens 
individuais. 
STAD, TGT, TAI, 
CIRC e JIGSAW II 
Recompensas de grupo baseadas na produção grupal. LT 
Sem recompensas de grupo. GI e JIGSAW Original 
(Fonte: León del Barco et al., 2005, p. 79) 
Quadro 7 – Técnicas de AC segundo as recompensas. 
Em função da especialização da tarefa e das recompensas, podemos observar no 
Quadro 8 que as técnicas JIGSAW Original, JIGSAW II e GI utilizam a 
especialização das tarefas cujo objectivo é criar interdependência entre os elementos 
que constituem o grupo. Nas restantes técnicas não se utiliza a especialização da 
tarefa, contudo, em algumas delas como TAI, CIRC e LT existem funções ligadas 
aos elementos do grupo, que podem, numa escala menor, conseguir também uma 






especialização da tarefa 
Recompensas de grupo baseadas 
nas aprendizagens individuais. 
STAD, TGT, TAI e 
CIRC JIGSAW II 
Recompensas de grupo baseadas 
na produção grupal. LT  
Sem recompensas de grupo.  GI e JIGSAW Original 
(Fonte: León del Barco et al., 2005, p. 80) 
Quadro 8 – Técnicas de AC em função da especialização da tarefa e das recompensas. 
No que se refere à classificação das principais técnicas de Aprendizagem 
Cooperativa em função das tarefas, das recompensas e das áreas curriculares em que 
se aplicam, é possível constatarmos no Quadro 9 que nem todas as técnicas de 
Aprendizagem Cooperativa se usam em todas as tarefas e matérias escolares. Assim, 
as técnicas JIGSAW Original e JIGSAW II utilizam-se essencialmente nas áreas das 
Ciências Sociais, a TAI na disciplina de Matemática e a CIRC para a consolidação da 
leitura e da escrita da Língua Materna. Já as técnicas STAD, TGT e LT aplicam-se a 
qualquer matéria e tarefa, com excepção da GI que foi desenhada essencialmente 
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para a execução de projectos de investigação onde os alunos têm a possibilidade de 
pensar criativamente sobre conceitos através da organização e do trabalho de grupo. 
 
Técnicas: para 
todas as tarefas e 
matérias escolares 
Técnicas: tarefas e 
matérias escolares 
específicas 
Recompensas de grupo baseadas 
nas aprendizagens individuais. STAD e TGT 
JIGSA II (Ciências Sociais), 
TAI (Matemática) e CIRC 
(Leitura e escrita). 
Recompensas de grupo baseadas 
na produção grupal. LT  
Sem recompensas de grupo. 
 
GI (Realização de projectos) 
e JIGSAW Original 
(Ciências Sociais) 
(Fonte: León del Barco et al., 2005, p. 83) 
Quadro 9 – Técnicas de AC em função das tarefas e das áreas curriculares. 
O papel do docente e dos alunos também pode variar de acordo com as técnicas 
elegidas. Assim, León del Barco et al. (2005) referem que na perspectiva de Slavin 
depois de se escolher a(s) técnica(s) de Aprendizagem Cooperativa formam-se 
equipas de aprendizagem. O professor escolhe o material, determina os grupos de 
trabalho e avalia os resultados da aprendizagem. Estas estratégias de trabalho 
pedagógico adequam-se aos conteúdos curriculares em estudo e podem ser 
aprendidos mediante a compreensão, repetição e memorização. Através do trabalho 
de grupo é possível aprender tudo o que está designado no material e em algumas 
técnicas competir com outros grupos. 
No enfoque dado por Johnson e Johnson (LT), o conteúdo e a estrutura da tarefa 
também são definidos pelo professor mas o material de aprendizagem requer, a 
maioria das vezes, solução de problemas em grupo sendo necessário chegar a um 
consenso. Este trabalho requer habilidades de pensamento de ordem superior. 
Na perspectiva de Sharan (GI) o aluno trabalha em projectos abertos que implicam 
uma maior tomada de decisões. Os professores ajudam os alunos a eleger e a 
desenhar um projecto e a trabalhar para alcançar os objectivos planificados sendo por 
isso mais facilitadores do que directivos. 
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No Quadro 10 podemos observar tanto as funções dos alunos como as dos 
professores, de acordo com as principais técnicas de Aprendizagem Cooperativa. 
 Slavin: JIGSAW II, TGT e STAD 
Johnson & Johnson: 
LT Sharan: GI 
Papel do 
docente 
Determina os objectivos 
e meios para aprender. 
Determina os objectivos 
e meios para aprender. 
Dá assistência aos 
alunos no processo de 
decisão dos objectivos e 
meios de aprendizagem. 
Papel do 
aluno 
Aprende a matéria que 
está no material que lhe 
é destinado para 
competir com outros 
grupos. 




Planifica, executa e 
avalia o projecto de 




Aprender os conteúdos 
que estão no material 
mediante o uso da 
repetição e da memória.  
Problemas que podem 
propiciar aprendizagem 
e tomada de decisões. 
Temas compreensivos 
que integram o 
desenvolvimento de 
conteúdos académicos. 
(Fonte: León del Barco et al., 2005, p. 84) 
Quadro 10 – Funções dos alunos e dos professores nas principais técnicas de AC. 
Como é possível constatarmos, existem algumas técnicas de Aprendizagem 
Cooperativa que devem fazer parte do repertório do docente que deseje optar por esta 
metodologia activa de ensino, que resultam de muitos anos de investigação e de 
aplicação pedagógica por muitos docentes, podendo ser adaptada em qualquer 
contexto educativo imaginável (Slavin, 1999). 
3.16 Resumo 
Ao elaborarmos este capítulo tivemos como principal preocupação destacar treze 
técnicas de Aprendizagem Cooperativa amplamente investigadas e 
consequentemente possíveis de ser utilizadas em contexto de sala de aula com 
sucesso em diferentes áreas curriculares. Contudo, antes do professor fazer a eleição 
da(s) técnica(s) que permitirão facilitar as aprendizagens dos alunos, é fundamental 
que na sala de aula haja efectivamente um clima de cooperação entre os discentes e 
que os mesmos estejam familiarizados com características inerentes a um grupo 
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cooperativo como a heterogeneidade, a igualdade de participação, a responsabilidade 
individual e de grupo, a interdependência positiva, a facilidade de interacção. 
A ordem de apresentação das diferentes técnicas de Aprendizagem Cooperativa não 
obedece a nenhuma hierarquia pré-definida uma vez que a opção pela utilização de 
cada uma delas depende de determinadas variáveis nomeadamente o nível de ensino 
a que se destina e a disciplina que se está a leccionar, os objectivos que se 
estabelecem, os resultados que se pretendem alcançar e o tempo disponível para a 
realização das tarefas. 
Assim, depois de apresentarmos as diferentes técnicas, nomeadamente a Jigsaw de 
Aronson, a Teams Games Tournaments (TGT) de De Vries e Slavin, a Students 
Teams and Achievement Divisions (STAD) de Slavin, a Jigsaw II de Aronson, a 
Group Investigation (GI) de Sharan, a Circles of Learning ou Learning Together 
(LT) de Johnson e Johnson, a CO-OP CO-OP de Kagan, a Scripted Cooperation 
(SC) de Dansereau e O`Donnell, a Team Assisted Individualization (TAI) de Slavin, 
Leavey e Madden, a Small Group Learning and Teaching in Mathematics de 
Davidson, a Aprendizagem Cooperativa Individualizada para o Ensino das 
Matemáticas (MACIM) de Serrano González-Tejero, González-Herrero e Martínez-
Artero, a Cooperative Integrated Reading and Composition (CIRC) de Madden, 
Slavin e Stevens, e a Instrução Complexa de Elizabeth Cohen e Rachel Lotan, 
procurámos estabelecer paralelismos entre as mesmas através de diferentes quadros 
explicativos. Nestes quadros apresentámos as características essenciais das técnicas 
de Aprendizagem Cooperativa, identificámo-las segundo as recompensas, em função 
da especialização da tarefa e das recompensas, em função das tarefas e das áreas 
curriculares, e por último, destacámos as funções dos alunos e dos professores nas 
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Neste capítulo procuramos transportar a Aprendizagem Cooperativa para a 
actualidade educativa portuguesa, em cinco momentos fundamentais. O primeiro 
deles diz respeito ao lugar que a Aprendizagem Cooperativa ocupa na política 
educativa portuguesa, especificamente no que concerne às competências transversais 
do currículo nacional e aos princípios orientadores da acção pedagógica no 1º Ciclo 
do Ensino Básico. O segundo reflecte o cenário actual das escolas portuguesas, 
evidenciando-se a necessidade de que a escola tem de ser diferente daquele modelo 
que ainda, de modo geral, continua implantado nas escolas do país. Num terceiro 
momento, partilhamos um exemplo de Escola de Cooperativa como experiência de 
sucesso em Portugal. De seguida reflectimos a importância do Movimento da Escola 
Moderna (MEM) no contexto educativo português. Por último, elaboramos uma 
revisão dos trabalhos científicos realizados em torno da Aprendizagem Cooperativa 
que nos últimos anos têm sido produzidos em Portugal. 
4.2 A Aprendizagem Cooperativa na Política Educativa 
Portuguesa 
Nesta secção, abordamos a Aprendizagem Cooperativa como uma competência 
transversal essencial do currículo nacional do Ensino Básico, relacionando-a com os 
princípios orientadores da acção pedagógica no 1º Ciclo do Ensino Básico que estão 
contemplados na Lei de Bases do Sistema Educativo português tornando-se deste 
modo legalmente exequível que a Aprendizagem Cooperativa assuma um lugar de 
destaque a todos os níveis no quadro dos sistemas educacionais. 
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A Aprendizagem Cooperativa: uma Competência Transversal Essencial 
do Currículo Nacional do Ensino Básico 
Embora a Aprendizagem Cooperativa se integre perfeitamente nos princípios 
orientadores da política educativa portuguesa actual, mais concretamente desde a 
apresentação nos documentos oficiais das virtudes da cooperação entre alunos, que 
definiram, nos começos do ano 2001, a reorganização curricular dos Ensinos Básico 
e Secundário, ainda há muito para fazer neste domínio, uma vez que ainda se 
encontra pouco divulgada.  
Um dos objectivos do Ensino Básico explícito nos artigos 7º e 8º da lei nº 46/86 - Lei 
de Bases do Sistema Educativo, na alínea h é o de “proporcionar aos alunos4 
experiências que favoreçam a sua maturidade cívica e sócio-afectiva, criando neles 
atitudes e hábitos positivos de relação e cooperação, quer no plano dos seus vínculos 
de família, quer no da intervenção consciente e responsável na realidade 
circundante” (Departamento de Educação Básica [DEB], 2004, p. 12). 
Ora, este objectivo como todos os outros que se encontram contemplados na Lei de 
Bases do Sistema Educativo Português vão de encontro à reformulação global dos 
programas em vigor, no sentido da flexibilização de currículos e maior adequação 
aos tempos e às realidades locais, reformulação essa que foi lançada pelo Ministério 
de Educação, definida pela Decreto – Lei nº 6/2001, de 17 de Janeiro (respeitante à 
reorganização curricular), com a publicação Currículo Nacional do Ensino Básico – 
Competências Essenciais. 
Ao introduzir a noção central de competência, este documento apresenta e define as 
dez competências essenciais para o desenvolvimento do currículo nacional dos três 
Ciclos do Ensino Básico, colaborando para uma visão integrada do currículo e 
igualmente induzir novas dinâmicas. Assim, é apresentada a definição de 
competência como uma noção ampla “que integra conhecimentos, capacidades e 
                                                
4 Os alunos que frequentam o Ensino Básico (EB) e cujo percurso escolar é realizado com sucesso, 
têm idades compreendidas entre os 6 a 9 anos (EB - 1º Ciclo), 10 a 12 anos (EB - 2º Ciclo) e 13 a 15 
anos (EB - 3º Ciclo). 
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atitudes e que pode ser entendida como saber em acção ou em uso” (Abrantes, 2001, 
p. 9) sendo “cooperar com outros em tarefas e projectos comuns” a nona 
competência essencial das dez enunciadas (idem, p. 15), trazendo, portanto, 
responsabilidades acrescidas ao docente. 
Nesta perspectiva, o conceito de competência proporciona formas de trabalho mais 
participativas onde se contempla impreterivelmente a implicação do aluno neste 
projecto comum. 
A colaboração entre professores está igualmente pressuposta neste documento, uma 
vez que se preconiza que todos, agindo em convergência, estejam habilitados a 
proporcionar aos alunos “um conjunto de modos de operacionalização transversal” 
(Abrantes, 2001, p. 10) da cooperação nas diferentes áreas de conhecimento, de 
forma a optimizar a sua aquisição por parte dos alunos. 
O presente documento constitui um desafio às escolas e aos professores no sentido de 
ganharem também estas novas competências de cooperação e de conceberem 
alternativas à transmissão de conteúdos como método (quase) exclusivo de 
aprendizagens. Uma vez que a cooperação surge como uma competência transversal 
fundamental, omnipresente em todos os documentos definidores do currículo do 
Ensino Básico, a implementação da Aprendizagem Cooperativa como estratégia na 
sala de aula, pode tornar-se como um dos instrumentos mais importantes no combate 
à discriminação social, e factor de motivação para a aprendizagem e para a melhoria 
do rendimento académico de todos os alunos. 
Contudo, a realidade nas escolas portuguesas remete-nos para a importância que é 
atribuída à aquisição de competências cognitivas. O interesse pelo desenvolvimento 
de atitudes é recente e, para muitos professores, é difícil pô-las em prática, em 
simultâneo com o desenvolvimento das competências cognitivas, o que os leva 
muitas vezes a não incluir o desenvolvimento de atitudes na planificação das 
actividades lectivas. 
Mas esta linha orientadora permite-nos dar os primeiros passos numa forma 
diferenciada de abordar os conteúdos específicos: os objectivos de final de Ciclo não 
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se situam apenas a nível dos produtos “saber o quê” mas também a nível cooperação 
e aprendizagem dos processos “como vou saber o quê”. Deste modo, torna-se 
possível que tanto professores como alunos coloquem novas questões ao planear 
conjuntamente actividades e projectos. 
Trabalhar em equipa não é tarefa fácil, nem resulta automaticamente da proximidade 
física. Implica, para além da disponibilidade pessoal, atitudes e comportamentos 
muito concretos, que vão desde o saber ouvir, ao saber estar em interacção, ao saber 
comunicar de forma adequada. São competências que se aprendem desde a mais 
tenra idade e ao longo da vida, através da experiência mediada pelos pais, pelos 
professores, pelos pares. São comportamentos observáveis na relação com os outros, 
vão desde à capacidade de negociar ou argumentar, à atenção dada à postura física e 
ao impacto da linguagem corporal, e não podem ser dissociadas das competências 
cognitivas. 
Segundo Perrenoud (2001) para desenvolver competências a partir da escola é 
preciso, antes de mais nada, trabalhar por problemas e por projectos, propor tarefas 
complexas e desafios que impulsionem os alunos a mobilizar seus conhecimentos e, 
em certa medida, completá-los. Isso pressupõe uma pedagogia activa, cooperativa, 
aberta para a cidade ou para uma localidade mais pequena, seja na zona urbana ou 
rural. Ensinar hoje deveria consistir em conceber, encaixar e regular situações de 
aprendizagem, seguindo os princípios pedagógicos activos construtivistas. Para os 
aderentes da visão construtivista e interactiva de aprendizagem, trabalhar no 
desenvolvimento de competências não é uma ruptura. O obstáculo incide na questão: 
como levar os professores habituados a cumprir rotinas a repensar a sua profissão? 
Eles não desenvolverão competências se não se conceberem como organizadores de 
situações didácticas e de actividades que têm sentido para os alunos, envolvendo-os 
e, simultaneamente, originando aprendizagens essenciais. 
O facto da cooperação ser explicitamente enunciada como uma competência a 
desenvolver, quer a nível geral quer a nível de cada área disciplinar, traz, portanto, 
responsabilidades acrescidas ao professor. Este necessita de recorrer a uma 
pedagogia legítima e diferenciada em todas as tarefas que realiza, quer na sala de 
aula quer na escola, favorecendo crescentemente o clima de trabalho adequado ao 
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desenvolvimento deste conjunto de competências. Na verdade, como em qualquer 
situação de interacção não há os que “têm” e os que “não têm” competências. É no 
grupo-turma que se pode agir e não apenas em alguns, porque se existe um problema, 
o mesmo reside na interacção e não no indivíduo isolado. 
Em suma, a cooperação surge como uma competência transversal fundamental, 
omnipresente em todos os documentos definidores do Currículo Nacional do Ensino 
Básico, favorecendo a progressiva transformação de tempos e espaços na sala de 
aula, na escola, na comunidade alargada, que se quer cada vez mais como um espaço 
privilegiado de educação para a cidadania num ambiente estimulante para a 
aprendizagem. O perfil do trabalho cooperativo permite deste modo que os alunos 
desenvolvam competências que estão muito para além do restrito domínio e 
reprodução de conteúdos escolares expostos pelo professor, e que neste contexto 
concreto designam-se competências sociais. As competências sociais podem ser 
consideradas competências de vida e constituem um meio de o indivíduo se poder 
adaptar à mudança. É por este motivo que as competências sociais devem ser em si 
mesmas, objecto de atenção para o professor uma vez que necessitam de ser 
ensinadas, não como um conteúdo que se transmite, mas através da experimentação e 
vivência de situações reais e simuladas no decorrer das actividades da sala de aula 
com a introdução de jogos e exercícios específicos. 
Princípios Orientadores da Acção Pedagógica no 1º Ciclo do Ensino 
Básico e sua Relação com a Aprendizagem Cooperativa 
Procurámos na elaboração desta secção, reflectir até que ponto a Aprendizagem 
Cooperativa é valorizada nos princípios orientadores de acção pedagógica no 1º 
Ciclo do Ensino Básico veiculados pelo Ministério da Educação português. 
Assim sendo, os programas propostos para o 1º Ciclo do Ensino Básico implicam 
que o desenvolvimento da educação escolar se apresente como “uma oportunidade 
para que os alunos realizem experiências de aprendizagem activas, significativas, 
diversificadas, integradas e socializadoras que garantam, efectivamente, o direito ao 
sucesso escolar de cada aluno” (DEB, 2004, p. 23). 
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Sob este prisma o Departamento de Educação Básica pressupõe que através de 
aprendizagens activas os alunos tenham a possibilidade de viver situações 
estimulantes de trabalho escolar através não só da manipulação de diferentes 
materiais e objectos como ainda através da actividade física ou outro tipo de meios 
didácticos alternativos que facilitem a descoberta permanente de novos trajectos e de 
outros saberes. 
No que concerne às aprendizagens significativas só é possível que estas se 
construam claramente quando estiverem adaptadas ao processo de desenvolvimento 
de cada criança pressupondo que a cultura de origem de cada uma delas é 
determinante para que os conteúdos programáticos possam gerar novas significações. 
Segundo Santos Rego (1999a, p. 121) este caminho não pode ficar apenas limitado 
aos programas, materiais, estratégias de intervenção docente; é necessário que para 
além de respeitar, venha sobretudo a contemplar e a partilhar neste espaço que é de 
todos e para todos, a diversidade de normas e valores sociais e culturais. Este 
procedimento tornar-se-á viável “(…) através de un proceso educativo 
estratégicamente proyectado en una intervención pedagógica de calidad”. 
As aprendizagens diversificadas apontam para uma gama variada de recursos (como 
por exemplo a variação das técnicas e dos materiais) que diferenciam as modalidades 
do trabalho escolar podendo-se, deste modo, evitar a monotonia e a desmotivação. 
Relativamente às aprendizagens integradas, estas decorrem de realidades 
vivenciadas ou imaginadas que possam fazer sentido na cultura de cada aluno 
facilitando a convergência de diferentes áreas do saber. 
Por último, as aprendizagens socializadoras promovem o desenvolvimento de um 
espírito crítico e reflexivo, partilhando-se informação e garantindo-se hábitos de 
interajuda em todas as actividades educativas. Assim, “os métodos e as técnicas a 
utilizar no processo de aprendizagem hão-de, por conseguinte, reproduzir as formas 
de autonomia e de solidariedade que a educação democrática exige” (DEB, 2004, p. 
24). 
Os princípios aqui enunciados requerem obviamente não só um olhar mais atento 
para esta nova forma de estar no ensino por parte dos docentes, mas sobretudo, a 
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predisposição para querer efectuar mudanças na própria forma de conceber o espaço 
educativo e de desejar integrar-se num novo conceito de escola, que Santos Rego 
(1994) designa por conceito renovado de escola. 
Existem de facto, um conjunto de valores profissionais sob os quais os professores 
não podem ficar indiferentes, evidenciam-se entre outros, o respeito pelas diferenças 
individuais e pelo ritmo de aprendizagem de cada aluno; o estímulo às interacções e 
às trocas de experiências e saberes; o possibilitar aos alunos a escolha de actividades; 
e o permitir a participação dos alunos nas responsabilidades da escola. 
Para que esta tomada de consciência seja exercitada no quotidiano da vida escolar e 
possa ter para o aluno um valor formativo e para o professor o progresso profissional, 
pretende-se a construção e utilização de instrumentos de registo sistemático e 
partilhado que garantam a leitura do desenvolvimento das aprendizagens de cada 
aluno. “Tal registo permitirá uma gestão mais adequada do estado das aprendizagens 
e realizações do aluno e dos processos de ensino que o professor deverá utilizar ou 
corrigir para o bom êxito da cooperação, indispensável ao sucesso, dos alunos e dos 
professores” (DEB, 2004, p. 25). 
Em suma, o valor da Aprendizagem Cooperativa enquanto alternativa pedagógica, de 
modo a funcionar como uma estratégia de ensino-aprendizagem, vem integrar-se 
perfeitamente nos princípios orientadores de acção pedagógica do 1º Ciclo do Ensino 
Básico. 
4.3 A Construção de uma Escola Cooperativa 
O Cenário Actual da Escola 
Na nossa prática enquanto agentes de ensino e investigadoras, constatamos que no 
seio das escolas, as turmas são constituídas de forma muito pouco homogénea uma 
vez que os alunos apresentam interesses e capacidades distintos, níveis de 
conhecimento heterogéneos, estilos de aprendizagens diferentes despoletada por uma 
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diversidade cultural desrespeitada uma vez que se verifica uma grande discrepância 
nas origens sócio-familiares dos alunos. Esta diferença assumida como uma 
disparidade, em vez de se transformar em momentos formativos para todos de uma 
forma efectiva e permanente, proporciona contrariamente a presença de atitudes 
racistas e xenófobas não só por parte dos alunos mas também no seio do corpo 
docente que em determinados contextos continuam a manter estas mesmas atitudes 
étnicas/raciais (Santos Rego, 1994). De acordo com este cenário pouco aprazível, 
torna-se urgente reflectir sobre a responsabilidade que temos enquanto sujeitos 
activos no processo educativo que inclui necessariamente a formação de cidadãos 
mais abertos e participativos na luta contra a discriminação racial, social, sexual… 
Ao realizarmos este breve diagnóstico evidenciando-se a necessidade de que a escola 
de hoje tem de ser diferente daquela que conhecemos ao longo dos anos, 
apercebemo-nos que a educação está doente e, neste sentido, torna-se urgente e 
imprescindível aplicar um tratamento educativo não como um “remédio milagroso” 
mas como uma via que conduza ao desenvolvimento humano e que passa 
necessariamente pela utilização de novas estratégias pedagógicas no sentido de 
combater a desmotivação dos alunos que apresentam défices socioculturais e que 
necessariamente se repercutem no seu rendimento escolar e nas suas habilidades 
sociais. Ao se querer insistir na oferta de oportunidades iguais aos alunos que estão 
em condições diferentes de as usufruir, é logo, à partida, condenar ao fracasso os que 
apresentam menos facilidades e oferecer o êxito aos mais afortunados, continuando-
se, deste modo, a proclamar “os mitos da competitividade e do individualismo” 
(Santos Rego, 1994, p. 126). 
Se analisarmos a situação do sistema educativo português, nomeadamente através 
dos resultados do desempenho dos alunos nas diferentes áreas de avaliação 
(Ciências, Leitura e Matemática) apresentados no último relatório do PISA5 2006, é 
                                                
5 O relatório de PISA é um estudo internacional sobre os conhecimentos e as competências dos alunos 
de 15 anos avaliando o modo como estes alunos, que se encontram perto de completar ou que já 
completaram a escolaridade obrigatória (que em Portugal é o 9º ano de escolaridade), adquiriram 
alguns dos conhecimentos e das competências essenciais para a participação activa na sociedade. 
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possível verificar que o nível de literacia dos alunos portugueses é inferior à média 
dos países da OCDE, tal como acontece com Grécia, Itália e Espanha que apresentam 
resultados de desempenho semelhantes aos de Portugal (Ferreira, 2007). 
Neste estudo (3ª edição do PISA) Portugal envolveu 173 escolas, nomeadamente 155 
públicas e 18 privadas, e 5109 alunos, do 7º ao 11º ano de escolaridade. Na literacia 
em ciências, Portugal apresenta um valor de 474, em comparação com os resultados 
do PISA em 2000 (459) e em 2003 (468). Já na literacia em leitura, o valor de 2006 
(472) é superior ao de 2000 (470), mas inferior ao de 2003 (478). Por fim, na 
literacia em matemática, os 466 pontos de média verificados agora repetem o valor 
de 2003, continuando acima de 2000, quando o desempenho médio dos alunos 
portugueses foi de 459. Os alunos que apresentam níveis mais baixos de proficiência 
nas diferentes áreas de avaliação são, na sua maioria, estudantes dos 7º e 8º anos de 
escolaridade (idem). 
De acordo com esta realidade, parece razoável assumirmos que, em Portugal, a 
Aprendizagem Cooperativa poderá vir a ocupar um espaço no quadro dos sistemas 
educacionais promotor de sucesso dos alunos a todos os níveis (não só académico, 
mas também a nível emocional como ainda no desenvolvimento das habilidades 
sociais). Contudo, segundo Abrantes (1995) a Aprendizagem Cooperativa está longe 
de ser a solução milagrosa que alguns anseiam, nem tão pouco é a receita de 
resultado imediato uma vez que estão implicados factores de mudança de atitudes e 
do clima de sala de aula. Na verdade, a adesão dos alunos portugueses a novas 
metodologias pedagógicas que envolvem o trabalho com pares de acordo com o 
mesmo autor é por vezes lenta. Para que esta alternativa pedagógica seja praticável, 
torna-se essencial que tanto o funcionamento da sala de aula como o da escola em 
geral se alicerce na colaboração estreita entre todos os intervenientes que constituem 
o espaço educativo, estabelecendo-se gradualmente uma cultura de escola que quebre 
o tradicional isolamento do professor, com os “seus” alunos, na “sua” sala de aula. 
Nesta perspectiva, a cooperação entre alunos a nível do espaço de sala de aula, 
dificilmente se transforma em prática sistemática e reconhecida se não for sustentada 
por um funcionamento democrático e participado da escola, isto é, se a organização 
escolar e a actividade de docentes, discentes, auxiliares de acção educativa, pais, 
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encarregados de educação, associação de pais e membros da comunidade não 
assentar em relações de cooperação. De facto, a Aprendizagem Cooperativa constitui 
uma hipótese e um contributo credível que devemos considerar seriamente. A prová-
lo está o sucesso que esta estratégia alternativa de ensino-aprendizagem tem obtido 
noutros países. 
No cerne desta realidade, surge a crescente indispensabilidade de melhorar a 
divulgação da Aprendizagem Cooperativa no sentido de ser mais utilizada no 
contexto actual de ensino, o que poderá proporcionar a sua afirmação efectiva como 
novo paradigma educacional. 
Contudo, é deveras sabido que a cultura dominante de escola não se situa na tradição 
da cooperação, onde todos trabalham conjuntamente para o mesmo fim, e onde da 
discussão aberta e do conflito positivo se ultrapassam barreiras e inseguranças que 
tantas vezes se transformam em pedras de tropeço dos alunos para toda a vida. Não 
se pode assumir a cooperação, quer a nível de sala de aula quer seja a nível de escola, 
como um processo fácil e exequível de um momento para o outro. A Aprendizagem 
Cooperativa implica experimentar, ultrapassar barreiras, enfrentar críticas vagas e até 
mesmo, em determinadas situações, incompreensão por parte de outros profissionais 
que apresentam uma aversão à mudança. Neste sentido, implica da parte de quem se 
quer apropriar deste metodologia uma boa dose de persistência para ultrapassar as 
forças resistentes à transformação e à introdução de novas metodologias mais activas 
e responsabilizadoras, resistências essas muitas vezes protagonizadas pelos próprios 
alunos, para quem o refúgio do manual escolar e a previsibilidade da sala de aula 
oferece uma falsa segurança. De acordo com esta perspectiva, García López e 
Francisco Amat (2009) relatam como foi possível ter a dose de persistência 
necessária para transformar uma escola de nível de ensino pré-escolar (Infantil) e 1º 
Ciclo do Ensino Básico (Primária) numa escola cooperativa. Esta transformação 
ocorreu através de um programa de intervenção que envolveu todos os intervenientes 
no processo educativo (professores, auxiliares de acção educativa, alunos e 
respectivas famílias) dos 150 alunos socialmente desfavorecidos que frequentam esta 
escola. Na verdade trabalhar pedagogicamente com base na Aprendizagem 
Cooperativa implica por parte de todos os elementos que estão envolvidos um 
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enorme esforço para melhorar as relações interpessoais de forma a ultrapassar os 
problemas de indisciplina, de etnia e de falta de respeito dos próprios familiares em 
relação à escola. Apesar das condições de trabalho não serem as melhores, a equipa 
envolvida neste programa de intervenção mostrou-se decida em ultrapassar todas as 
barreiras e forças resistentes conseguindo melhorar não só os aspectos cognitivo, 
afectivo e relacional entre os alunos mas também aperfeiçoar o trabalho em grupo 
dos próprios docentes promovendo simultaneamente o aumento da implicação das 
famílias destes alunos. 
A Aprendizagem Cooperativa tem de ser necessariamente assumida como um 
projecto de reforma educativa e no que concerne especificamente ao nível do Ensino 
Básico – 1º Ciclo, “la escuela ha de proporcionar un medio rico en relaciones 
personales, promoviendo intercambios entre los compañeros de ambos sexos a 
través del juego, del diálogo y de la comunicación, del trabajo cooperativo y en 
común. En el grupo de sus iguales, bajo la dirección y con el apoyo del profesor, los 
niños aprenderán a confrontar sus puntos de vista, a aceptar sus diferencias, a 
ayudarse mutuamente y a ser solidarios, a trabajar en proyetos comunes, a darse sus 
propias normas y a cumplir los compromisos colectivamente adoptados. Todo ello es 
básico para la convivencia democrática y contribuye a desarrollar tanto el sentido 
de la tolerancia como el sentido crítico” (Projecto MEC, 1987, cit in Santos Rego, 
1991a, p. 315). 
O desafio de transformar uma escola organizada em pequenos grupos, que 
dificilmente se articulam e muitas vezes se definem por oposição mútua, numa escola 
em que professores, pais e alunos se sentam a uma mesma mesa e encontram formas 
de colaborar no dia-a-dia mantém-se em vigor. É nesta visão perspectivada numa 
filosofia de escola cooperativa que se criam oportunidades para a afirmação de um 
novo paradigma educacional representado pela Aprendizagem Cooperativa. 
Nesta sequência, partilhamos um exemplo de vivo a funcionar em Portugal, na 
pequena localidade de Vila das Aves, desde 1976. Este projecto inovador foi 
idealizado e coordenado até 2005 por José Francisco Pacheco, professor do Ensino 
Básico – 1º Ciclo, especialista em Música e em Leitura e Escrita, mestre em Ciências 
 
 236 
da Educação pela Faculdade de Psicologia e Ciências da Educação da Universidade 
do Porto. 
Escola Cooperativa: uma Experiência de Sucesso em Portugal 
A Escola da Ponte é uma instituição pública, localizada a norte de Portugal, em Vila 
das Aves, e é a única no país que tem autonomia para escolher o corpo docente. É um 
modelo de escola baseado em três grandes valores: a liberdade, a responsabilidade e 
a solidariedade. 
Esta Escola surgiu do desejo de se fazer uma escola que respeitasse as diferenças 
individuais e tratasse os alunos com amor, não havendo espaço para a falsa crença de 
que a pedagogia é a arte de ensinar tudo a todos como se fossem um só. A Escola da 
Ponte notabiliza-se desde a sua inauguração por um projecto educativo inovador, 
baseado na autonomia dos estudantes, em que o sonho de fugir do modelo tradicional 
de escola se tornou realidade. 
Os alunos frequentam a escola gratuitamente e os professores (designados de 
orientadores educativos) são todos contratados pelo Ministério da Educação. Entre 
estes profissionais incluem-se as psicólogas e o presidente da Comissão Instaladora, 
que não realizam aquilo que tradicionalmente se considera ser o trabalho de 
professor. Nenhum dos orientadores educativos tem qualquer redução de horário. 
No início de cada ano lectivo, todos os encarregados de educação (pais ou quem 
assume esse papel) participam do encontro de apresentação do Plano Anual. Ao 
longo do ano lectivo, os projectos são avaliados mensalmente, com o contributo dos 
encarregados de educação. Em Portugal, a Associação de Pais da Escola da Ponte é 
uma referência a nível nacional. 
Ao longo destes anos, um colectivo de professores, com os alunos e os pais, 
desenvolveu um projecto educativo ímpar, reconhecido a nível nacional e 
internacional pela sua singularidade e riqueza pedagógicas. Esse reconhecimento 
traduziu-se, a nível institucional, pela conversão da Escola da Ponte, em Agosto de 
2001, numa Escola Básica Integrada, alargando-se o âmbito do projecto a um 
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percurso escolar, integrado e coerente, de nove anos (do 1º ao 9º ano de 
escolaridade). Assim sendo, a Escola da Ponte (Escola Básica Integrada com Jardim 
de Infância de Aves - S. Tomé de Negrelos) recebe alunos desde o 1º até ao 9º ano – 
terminal do Ensino Básico. No pólo das Aves estão localizados o 1º e 2º Ciclos. O 3º 
Ciclo encontra-se a funcionar em S. Tiago de Candoso – Guimarães, nas instalações 
do Instituto de Sezim. A Escola da Ponte tem, no ano lectivo 2009/2010, cerca de 
220 alunos a frequentá-la. 
José Francisco Pacheco6 numa Intervenção feita no I Encontro “Escola, Currículo e 
Formação de Identidades” organizado pelo núcleo ECFI do CIIE - Centro de 
Investigação e Intervenção Educativas da Faculdade de Psicologia e de Ciências da 
Educação da Universidade do Porto, em 24-25 de Novembro de 2005, refere que 
vinte e cinco por cento dos alunos que chegam à Ponte são violentos e fazem-se 
acompanhar de diagnósticos psiquiátricos e psicológicos pouco aprazíveis. “As 
instituições de inserção social que acolhem crianças e jovens órfãos encaminham-nos 
para as escolas públicas. Normalmente eles acabam isolados no fundo da classe e, 
posteriormente, são conduzidos para esta escola. No primeiro dia, chegam aos 
pontapés, gritando, insultando, atirando pedras. Algum tempo depois desistem de ser 
maus, como dizem, e admitem uma das duas hipóteses: ser bom ou ser bom”. 
Com efeito, a Escola da Ponte tem-se afirmado como uma “escola diferente” em que 
a originalidade das soluções passa por não haver “anos de escolaridade” nem 
“turmas”, passa pelos espaços serem “polivalentes” e os professores não se 
queixarem da falta de condições para “dar o programa” combinando o efectivo 
sucesso escolar e educativo das crianças com o envolvimento das famílias. 
O modo original de organizar o trabalho escolar dos alunos tem a sua contrapartida 
num modo, igualmente original, de organizar o trabalho dos professores. É 
particularmente entusiasmante a maneira como, nesta escola, se reequacionou a 
                                                
6 Educador português e coordenador da Escola da Ponte desde 1976 até à sua aposentação. 
Notabilizou-se por um projecto educativo inovador baseado na autonomia dos estudantes. É autor de 
vários livros e artigos sobre Educação. 
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articulação entre trabalho individual e colectivo. Os orientadores educativos da Ponte 
reúnem-se em vários momentos. Normalmente, todas as quartas-feiras, existe uma 
reunião geral (Conselho de Projecto), uma de Núcleo (Iniciação, Consolidação e 
Aprofundamento) e de Dimensão (Lógico-Matemática, Naturalista, Linguística, 
Identitária e Artística). Nem sempre as reuniões de quarta-feira são suficientes e por 
isso torna-se necessário que os orientadores educativos se reúnam noutros momentos. 
As crianças e os adolescentes que estudam na Ponte definem quais são suas áreas de 
interesse, desenvolvem projectos de pesquisa e organizam o seu trabalho pedagógico 
em grupos de investigação (Group Investigation – GI). A aprendizagem é feita 
através da formação de pequenos grupos com interesse comum por um assunto que 
se reúnem com um orientador educativo e estabelecem um programa de trabalho de 
15 dias. Este dá orientação sobre o que os alunos deverão pesquisar e os locais onde 
pesquisar, incluído com bastante afluência o recurso à Internet. Ao final deste tempo 
reúnem-se novamente e os alunos fazem a sua própria avaliação sobre aquilo que 
aprenderam. Se o que aprenderam foi adequado, esse grupo dissolve-se e forma-se 
um novo grupo para estudar outro assunto. É importante referir que há também 
estudos individuais, depois que posteriormente são compartilhados com os colegas. 
Nas paredes é também possível encontrar dois tipos de avisos. “Tenho necessidade 
de ajuda em...” ou então, a frase: “Posso ajudar em...”. Qualquer criança que esteja 
com dificuldades em determinado assunto coloca ali o tema em que está a ter 
dificuldades e escreve o seu nome. Um outro colega, vendo o pedido, vai ajudá-la. E 
qualquer criança que se ache em condições de ajudar em algum tema coloca ali o 
assunto em que se julga competente e o seu nome. É assim, que se vai formando uma 
rede de relações de ajuda. 
Na Escola da Ponte não se verifica qualquer tipo de competição, nem entre os 
grupos, nem entre os elementos de cada grupo, residindo a sua essência no facto de 
combinar a Aprendizagem Cooperativa com a aprendizagem individualizada. Desta 
forma, vários alunos podem estar a trabalhar o mesmo conteúdo, no entanto, cada um 
adopta um programa específico para a concretização do seu trabalho, verificando-se 
assim o desenvolvimento de programas personalizados para cada elemento do grupo. 
Dentro dos grupos de trabalho, todos têm a responsabilidade de se ajudarem uns aos 
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outros no sentido de todos alcançarem os seus objectivos. Nesta perspectiva de 
trabalho aplica-se a técnica de Aprendizagem Cooperativa TAI (Team Assisted 
Individualization). 
A aprendizagem e o ensino são um empreendimento comunitário, uma expressão de 
solidariedade. As crianças que sabem ensinam as crianças que não sabem. Isso não é 
excepção. É a rotina do dia-a-dia. Mais que aprender saberes, as crianças estão a 
aprender valores. A ética perpassa silenciosamente, sem explicações, as relações 
estabelecem-se nos espaços educativos designados por área. Neste sentido, não há 
salas de aula, e sim lugares onde cada aluno procura pessoas, ferramentas e soluções, 
testa seus conhecimentos e convive com os outros. Assim, por exemplo na área de 
humanística, estuda-se História e Geografia; no pavilhão das ciências fica o material 
sobre Matemática; e o espaço central abriga a Educação Artística e a Tecnológica. 
Quando um determinado aluno pensa que esgotou nos diferentes espaços educativos 
todos os instrumentos que tem ao seu dispor para estudar um determinado assunto 
(biblioteca, computador, colegas, etc.), e mesmo assim ainda não conseguiu 
compreender um determinado ponto, recorre ao professor. O aluno escreve então o 
seu nome, a data e tema em estudo numa folha específica onde se encontra escrito: 
“Eu preciso de ajuda”. Depois, o professor dirige-se ao aluno (ou alunos) com a 
dificuldade e tenta esclarecê-lo no que os alunos costumam chamar de “aula directa”. 
Nesta Escola os alunos são tratados como crianças que aprendem a ser pessoas, com 
base na construção da sua progressiva autonomia para gerir tempos e espaços, 
planear actividades, gerir a informação, participar na sua avaliação, exercer os 
direitos de cidadania. Naturalmente, este modelo de escola vai de encontro aos 
pressupostos enunciados por Lobato Fraile (1998, p. 11) quando partilha a ideia de 
que “la escuela debe llegar a ser ocasión para el desarrollo del pensamiento crítico, 
la experiencia de grupo, la definición de la propia identidad, la reflexión y 
experimentación de valores como la democracia, la participación, la solidaridad, 
etc”. 
Na Ponte tem vindo a ser construída uma resposta pedagogicamente coerente, e 
eficaz para lidar com a heterogeneidade do público escolar. É exemplar o modo 
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como, nesta escola, são integrados e resolvidos os problemas dos chamados “alunos 
difíceis” ou com “necessidades especiais”. Assim, os alunos formam grupos 
heterogéneos, e não estão classificados por turmas, nem anos de escolaridade, não há 
lugares fixos, nem salas de aula e a escola encontra-se numa área aberta. Não há um 
professor encarregado de um grupo, em vez disso, todos os alunos trabalham com 
todos os professores. Devido à filosofia de educação inclusiva, a escola da Ponte tem 
alguns alunos mais velhos do que a idade prevista para os respectivos anos de 
escolaridade que frequentam. 
Todos os alunos são especiais e por isso não há alunos rotulados de “alunos com 
necessidades educativas especiais”. Isto não é apenas uma forma de contornar a 
questão com as crianças que apresentam necessidades educativas especiais uma vez 
que quem trabalha neste estabelecimento de ensino tenta o melhor possível que cada 
aluno receba da escola o tipo de apoio de que necessita. 
Os professores vão dando o apoio que é considerado mais adequado, sem fazer 
discriminação relativamente a cada aluno. Todos os professores são professores de 
todos os alunos. “Todos diferentes, todos iguais, todos com o apoio de que 
necessitam”, refere inúmeras vezes, o criador deste projecto. 
Os alunos não são avaliados pelo método tradicional, uma vez que não há testes. A 
avaliação na Ponte é feita em primeiro lugar, através da observação. Esta é uma das 
formas de avaliação que permite aos docentes avaliar melhor os alunos em termos de 
valores e atitudes tornando-os mais solidários, responsáveis e autónomos. 
Efectivamente, enquanto os alunos ainda não sabem ler e escrever com correcção, a 
avaliação é realizada em grande parte através da observação informal do trabalho 
produzido pelos alunos. À medida que os alunos começam a ser mais autónomos e 
começam a elaborar o seu plano diário (onde planificam o trabalho para esse dia e, 
responsavelmente, se comprometem a cumprir determinados objectivos), a avaliação 
passa a ser efectuada de várias formas: através de uma conversa, um exercício 
escrito, a resolução de um problema, etc. Tudo depende do objectivo em questão. 
Existem ainda outros momentos excelentes de avaliação como por exemplo: o 
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comportamento na sala, as apresentações dos trabalhos, a Assembleia de Escola, os 
Debates, … 
Outro aspecto relevante nesta escola diz respeito à auto-avaliação dos alunos. 
Sempre que consideram que dominam um determinado ponto do programa 
escrevem-no numa folha cujo cabeçalho diz: “Eu já sei”. Depois, um professor que 
domine um pouco melhor a área a que diz respeito o objectivo dirige-se ao aluno e 
faz uma avaliação “mais formal”. Por outro lado, tenta-se sempre que os objectivos 
anteriores também sejam avaliados de forma que a avaliação seja um processo 
contínuo. 
Uma das inúmeras dúvidas sempre levantadas em encontros de professores, 
seminários, congressos ou mesmo via internet é a seguinte: Depois dos alunos saírem 
da escola da Ponte revelam dificuldades em acompanhar o “ensino tradicional”? 
Como resposta a esta questão, os orientadores educativos alegam que é o ensino 
tradicional que tem dificuldade em acompanhar estas crianças e que os alunos que 
saem da Escola da Ponte e rumam a outras escolas têm apresentado sempre, em 
média, melhores classificações do que os colegas de outras escolas. Também não 
acreditam que as classificações sejam a melhor forma de avaliar os alunos, porém 
são os únicos dados que dispõem quando os alunos vêm transferidos de outras 
escolas, e de qualquer modo, estes dados também são os mais relevantes para as 
escolas tradicionalistas. 
O Relatório sobre a Escola da Ponte 
Seguindo esta linha de pensamento, talvez seja oportuno dar-mos a conhecer as 
conclusões mais relevantes apresentadas por uma equipa de avaliadores externos que 
em Agosto de 2003 sob a forma de Relatório7, mais especificamente, no ponto 5 
(Conclusões e recomendações), apresenta pontes fortes e pontos fracos a identificar 
na Escola da Ponte. Vejamos: 
                                                




• A filosofia subjacente ao Projecto “Fazer a Ponte”, caracterizada por 
princípios de desenvolvimento da autonomia e da cooperação entre alunos, 
com a finalidade de educar para e na cidadania e de efectivo envolvimento de 
todos os intervenientes na acção educativa (pais, professores e alunos); 
• A realização de uma integração curricular, desenvolvida de acordo com os 
princípios de um ensino e uma aprendizagem cooperativos; 
• A existência de um conjunto de docentes altamente motivados e empenhados 
no processo de acompanhamento dos alunos na respectiva aprendizagem; 
• A presença de um acentuado espírito de grupo e de identificação com o 
Projecto por parte de docentes e alunos; 
• A preocupação da Escola da Ponte em constituir-se como escola inclusiva, 
em termos sociais, culturais e de intervenção junto de alunos com 
necessidades educativas especiais; 
• A diversidade de modos de actividade pedagógica (trabalho individual, em 
pequeno grupo, participação em actividades colectivas, ensino mútuo e 
ensino directo); 
• A adequada articulação entre objectivos e actividades correspondentes às 
diversas áreas curriculares; 
• A ligação entre a escola e a família, implicando a participação activa desta na 
aprendizagem dos alunos; 
• A qualidade dos materiais de aprendizagem, nomeadamente do equipamento 






• O número excessivo de alunos para a dimensão das instalações; 
• A inadequação e insuficiência das instalações, principalmente a ausência de 
um ginásio e de laboratórios para permitir um ensino experimental; 
• A ausência de um Serviço de Psicologia e Orientação, para intervir em 
situações de apoio a crianças com necessidades educativas especiais ou com 
problemas de natureza emocional. 
Apesar de estarmos na era da escola do século XXI, para entender o sistema de 
ensino da Escola da Ponte é preciso esquecer quase tudo o que sabemos 
relativamente às concepções de ensino-aprendizagem tradicionalmente apreendidas e 
situarmo-nos na perspectiva do Movimento da Escola Moderna (MEM). 
Através da investigação que temos vindo a realizar podemos concluir que a Escola da 
Ponte é um estabelecimento de ensino onde os professores claramente se identificam 
com a Aprendizagem Cooperativa, recorrendo sobretudo à aplicação das técnicas GI 
e TAI. 
Se o aluno necessita de desenvolver competências que lhe permitam aprender a saber 
decidir, cooperar, pensar globalmente e agir localmente, ou seja, aprender a ser um 
cidadão consciente, é de facto lamentável que dado o estado actual do ensino em 
geral, as pessoas não se queiram aperceber que na realidade, os métodos actuais (já 
tão obsoletos) e continuamente praticados são demasiadamente carecidos para 
continuarem a ser aplicados quando existem outras alternativas educativas, baseadas 
na Aprendizagem Cooperativa e com resultados já comprovados, como o exemplo 
concreto a ser praticado na Escola da Ponte. À semelhança deste estabelecimento de 
ensino, provavelmente existem outras escolas, outros países que, através dos seus 
professores aceitam o desafio de aplicarem programas pedagógicos de intervenção 
específica em Aprendizagem Cooperativa, nomeadamente em Espanha com o apoio 
dos centros de formação contínua de professores e dos centros de investigação das 
universidades; em França, com o cooperação do Instituto Cooperativo da Escola 
Moderna (ICEM) e em Itália pelo Movimento Cooperação Educativa (MCE). 
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Não só o Governo, mas toda a população ligada à educação, devia estar consciente 
para que as crianças, em vez de sujeitas a práticas de ensino restritas e limitadoras do 
seu potencial criativo, pudessem desfrutar de um “ensino” verdadeiramente eficaz, 
ultrapassando determinados dogmas enraizados de forma a abraçar uma educação 
renovadora. 
Terminamos esta secção com um trecho do livro de Rubem Alves no qual de forma 
sucinta apresenta um desenho completo acerca da Escola da Ponte: 
“Escola da Ponte: um único espaço partilhado por todos, sem separação por 
turmas, sem campainhas anunciando o fim de uma disciplina e o início da outra. 
A lição social: todos partilhamos de um mesmo mundo. Pequenos e grandes são 
companheiros numa mesma aventura. Todos se ajudam. Não há competição. Há 
cooperação. Ao ritmo da vida: os saberes da vida não seguem programas. É 
preciso ouvir os “miúdos”, para saber o que eles sentem e pensam. É preciso 
ouvir os “graúdos”, para saber o que eles sentem e pensam. São as crianças que 
estabelecem as regras de convivência: a necessidade do silêncio, do trabalho não 
perturbado, de se ouvir música enquanto trabalham. São as crianças que 
estabelecem os mecanismos para lidar com aqueles que se recusam a obedecer 
às regras. Pois o espaço da escola tem de ser como o espaço do jogo: o jogo, 
para ser divertido e fazer sentido, tem de ter regras. Já imaginaram um jogo de 
vólei em que cada jogador pode fazer o que quiser? A vida social depende de 
que cada um abra mão da sua vontade, naquilo em que ela se choca com a 
vontade colectiva. E assim vão as crianças aprendendo as regras da convivência 
democrática, sem que elas constem de um programa…” (Alves, 2007, p. 67). 
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4.4 Importância do MEM no Contexto Educativo 
Português: Implicações para a Aprendizagem 
Cooperativa 
O Movimento da Escola Moderna (MEM) surge em Portugal, a partir da actividade 
de seis professores que se constituíram em Fevereiro de 1965 num Grupo de 
Trabalho de Promoção Pedagógica no Sindicato Nacional de Professores, 
impulsionado pelos cursos de aperfeiçoamento profissional de professores que Rui 
Grácio promoveu e dirigiu. Esse grupo inicial analisava e reflectia sobre as suas 
práticas de ensino a partir de relatos apoiados nos trabalhos dos alunos, alternando 
com a leitura e debate de textos promotores do seu desenvolvimento teórico, bem 
como da produção de instrumentos auxiliares do trabalho pedagógico (Niza, 2005). 
Estes três objectivos de formação e de construção da profissão foram os adoptados 
pelo MEM quando, no ano seguinte, Rosalina Gomes de Almeida e Sérgio Niza, 
(precursores do movimento) assumiram estrategicamente, no Congresso francês da 
Escola Moderna em Perpignan a responsabilidade de integrarem (com a discrição 
requerida pela vida sob o regime da ditadura) a Federação Internacional dos 
Movimentos de Escola Moderna (FIMEM) para apoio ao projecto que haviam 
empreendido e a que se associou a experiência dos professores do Centro Infantil 
Helen Keller, que ambos pertenciam e onde se utilizavam já as técnicas Freinet. 
Os princípios orientadores do MEM são essencialmente construir através da acção 
dos professores que o integram a formação democrática e o desenvolvimento 
sociomoral dos educandos com quem trabalham, assegurando a sua plena 
participação na gestão do currículo escolar (Movimento da Escola Moderna [MEM], 
2008). 
Responsabilizam-se ainda por colaborar com os professores no planeamento das 
actividades curriculares, na interajuda nas aprendizagens no decurso dos projectos de 
estudo e investigação e participam na sua avaliação, a que se procede pela 




O último princípio orientador do MEM é a vivência democrática – pondo à prova os 
valores humanos que sustentam a justiça, a reciprocidade e a solidariedade – que a 
organização do trabalho, e o exercício do poder partilhados virão a transformar os 
estudantes e os professores em cidadãos democratas, implicados numa organização 
em democracia directa. 
As estruturas básicas desse viver democrático em comunidades de aprendizagem são 
as parcerias de estudantes, constituídas para trabalho cooperativo em projectos de 
estudo, de investigação ou de intervenção para a mudança material ou social, na 
escola ou na comunidade envolvente. O trabalho cooperativo implica a tomada de 
consciência de que cada um dos membros do grupo de cooperação só poderá 
alcançar os seus objectivos quando cada um dos outros tiver alcançado os seus, e que 
os objectivos de cada um convergem com os objectivos comuns em que se 
empenharam. Daqui decorre o forte sentido de interajuda dos alunos e dos 
professores na apropriação, fruição, utilização e partilha dos saberes e da cultura 
construídos na actividade escolar. 
Mas a fonte alimentadora da ética democrática e da cooperação no trabalho é a 
comunicação – uma pedagogia da comunicação autêntica. Trata-se de uma contínua 
interlocução pela fala e pela escrita como condição para fazer circular e difundir os 
saberes e os produtos do trabalho por projectos, estabelecendo circuitos sistemáticos 
e alargados de informação e partilha. Restabelecem-se assim as condições sociais e 
éticas da investigação e promove-se o desenvolvimento humano que radica na 
interacção comunicativa (Serralha, 2009). 
Modelo Pedagógico do MEM 
Segundo este precursor, é criado um envolvimento cultural motivador, coadjuvante 
das aprendizagens nos espaços da aula, dividindo-os em áreas de apoio ao trabalho 
com lugar para mapas de registo das actividades e roteiros de trabalho que se vão 
realizando, bem como dos planos curriculares colectivos ou dos planos individuais 
de trabalho, que servem para registo e monitorização do que se vai fazendo e de 
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como se posiciona em relação ao que se contratualizou no planeamento periódico a 
que procedem em Conselho de Cooperação Educativa (MEM, 2008). 
São ainda utilizados cinco dispositivos programáticos distribuídos por ciclos de 
tempo ao longo de uma unidade de gestão que se situa entre uma semana, para os 
níveis de monodocência, e de cerca de um mês para os geridos por professores de 
disciplinas (Niza, 2005, p. 22). 
1. Um tempo distribuído destina-se às tarefas do Conselho de Cooperação dos 
alunos com o professor respectivo. É nele que se gere cooperativamente o 
desenvolvimento dos programas curriculares e se negoceiam projectos e 
outras actividades culturais. É também em conselho que se planeia todo o 
trabalho e se avaliam percursos de aprendizagens sociais e cognitivas, a partir 
dos planos individuais de trabalho, dos registos colectivos de 
desenvolvimento ou dos diários de turma que dão conta das ocorrências 
significativas da história das relações humanas. 
2. O debate para clarificação das ocorrências, especialmente das negativas ou 
conflituais, dá lugar à proposta de normas de vida consensualizadas que 
passam a regular os comportamentos e dinâmicas do grupo. 
3. Um outro tempo destina-se ao trabalho cooperativo nos projectos dos alunos, 
para estudo de temas curriculares, para resolução de problemas ou para a 
intervenção no meio físico ou social com o fim de produzir mudanças ou de 
elevar a qualidade de vida na escola ou na comunidade. 
4. Associado ao anterior, existe um outro tempo destinado à comunicação do 
trabalho feito pelos alunos e partilha dos projectos concluídos. Nele se 
procede também à apresentação de questionários elaborados pelos 
apresentadores para avaliarem a compreensão e os efeitos das suas 
comunicações. 
5. Por último, poderem proceder ao aprofundamento da informação junto dos 
colegas que não tenham compreendido adequadamente as mensagens. 
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Ainda no âmbito do Modelo Pedagógico do MEM, há um tempo dedicado ao estudo 
autónomo na sala de aula onde se desenrolam dois tipos de actividade em 
simultâneo. Uma delas, como o nome indica, destina-se ao trabalho autonomamente 
realizado pelos alunos, seleccionado no plano individual de trabalho de entre as 
actividades de treino e de estudo dos conteúdos curriculares que o requeiram ou 
ainda das actividades de produção textual ou de leitura, por exemplo. 
A outra actividade paralela ao estudo autónomo destina-se ao apoio directo do 
professor, por rotação, aos alunos que precisam de um ensino interactivo 
individualizado para ultrapassarem obstáculos de aprendizagem e garantirem assim 
um desenvolvimento educativo mais eficaz. Trata-se de uma actividade fundamental 
de diferenciação pedagógica por parte do professor. 
Um outro tempo ainda é o que o professor consagra ao trabalho de interacção 
colectiva com os alunos, isto é, com a sua participação activa, para recuperação, 
aprofundamento e construção compartilhada de conceitos ou para revisão e 
aperfeiçoamento de textos no âmbito de qualquer das áreas disciplinares. É o tempo 
igualmente privilegiado para proceder a orientações metodológicas, apresentação de 
informação particularmente complexa, com o apoio em suportes variados, ou para 
proceder a sínteses ou à construção de representações diagramáticas a partir de 
levantamentos de erros, inadequações ou obstáculos feitos a partir de ciclos de 
trabalho dos alunos. 
Na perspectiva de Trindade (2003), o MEM é um movimento detentor de uma 
cultura pedagógica e de uma história que são publicamente reconhecidas. Através do 
MEM são desenvolvidos discursos didácticos em torno da afirmação de um projecto 
de transformação da Escola e do modelo de educação escolar, com intervenções 
concretas nas salas de aula em Portugal. Neste sentido, o MEM “continua a 
congregar educadores e professores em processos de reflexão cooperada a partir e em 
função das suas práticas educativas e dos mais diversos tipos de intervenções que 
estes protagonizam, num processo de formação cujos produtos não poderão ser 
ignorados” (idem, p. 442). 
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O Movimento da Escola Moderna (MEM) em Portugal assinala, em 2010, quarenta e 
cinco anos de actividade pedagógica. Fundado num período adverso ao surgimento 
de movimentos pedagógicos renovadores, o MEM orientou o seu percurso por 
valores como a democracia participada, a educação inclusiva e a auto-formação 
cooperada, princípios que ainda hoje mantém como linhas orientadoras da sua 
estratégia. 
Neste sentido, Niza (2005, p. 22) enfatiza estes valores referindo que “volvidos estes 
anos de trabalho pedagógico a promover a cidadania democrática e a batermo-nos 
contra a exclusão das crianças e dos jovens das escolas a que têm direito, confiamos 
que a cultura e a vivência dos valores democráticos que promovemos nas escolas 
venham a desenvolver a democracia nas comunidades que integramos. Somos hoje 
um alargado movimento de intervenção e influência com que a sociedade portuguesa 
pode contar para a mudança da sua educação escolar”. 
Este movimento pedagógico tem centrado a sua actividade na formação continuada 
dos profissionais que o integram, através de estruturas de autoformação cooperada, 
pela interacção entre professores de todos os graus de ensino com outros 
profissionais da educação e em parceria com associações pedagógicas e instituições 
universitárias. É a partir desse esforço de formação permanente e cooperada, sua 
finalidade primeira, que o MEM vem apoiando a transformação das práticas 
escolares dos seus associados, fazendo evoluir o trabalho pedagógico que iniciou em 
1965, cerca de dez anos antes da sua formalização jurídica. 
Desde os anos 80, o MEM reorientou o seu trabalho de formação cooperada e o 
respectivo modelo pedagógico de intervenção escolar para uma perspectiva 
comunicativa e sócio-cultural decorrente dos trabalhos de Vygotsky, deslocando-se, 
assim, dos esforços empreendidos nos primeiros tempos, com o apoio das técnicas 
Freinet, tendo abandonado, entretanto, a FIMEM. 
O MEM, empenhado na integração dos valores democráticos na vida das escolas, 
encontra-se hoje espalhado por todo o país, organizado em dezassete núcleos 
regionais (Vila Real, Porto, Aveiro, Coimbra, Leiria (e Benedita), Tomar, Almada (e 
Seixal), Setúbal, Lisboa, Portalegre, Évora, Beja, Fundão, Viana do Castelo, Faro, 
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Angra do Heroísmo (nos Açores) e Funchal (na Madeira), através dos quais, 
desenvolve anualmente para os seus associados um vasto plano de formação que se 
concretiza em acções sistemáticas como os Sábados Pedagógicos Mensais; os 
Grupos de Trabalho Cooperativo; as oficinas, estágios e projectos acreditados pelo 
Conselho Científico da Formação Contínua; os encontros nacionais de especialidade 
e de aprofundamento pedagógico e o congresso anual, realizado em Julho, com a 
participação de algumas centenas de professores de todos os níveis de ensino, para 
apresentação de relatos de práticas profissionais e reflexão sobre os grandes temas do 
ensino e da formação. 
4.5 Aprendizagem Cooperativa: o Estado da Arte em 
Portugal 
Apesar da Aprendizagem Cooperativa apresentar credibilidade científica visível nos 
inúmeros estudos de investigação em educação realizados há mais de trinta anos, só 
muito recentemente começa a ser utilizada em Portugal. Nesta secção apresentamos 
uma revisão dos trabalhos publicados nesta área, que têm sido realizados em Portugal 
nos últimos anos. 
Freitas e Freitas (2002) fornecem no seu trabalho algumas bases teóricas que 
justificam a Aprendizagem Cooperativa. Numa parte mais pragmática apresentam 
exemplos de actividades inerentes às técnicas de Aprendizagem Cooperativa, planos 
de ensino ou de aula e projectos, com o intuito de poder motivar os professores a 
adoptarem a Aprendizagem Cooperativa nas suas estratégias de ensino-
aprendizagem. 
Na obra de Bessa e Fontaine (2002), os autores procuram em primeiro lugar divulgar 
a Aprendizagem Cooperativa, enquanto prática lectiva adequada à sociedade pós-
moderna. De seguida, apresentam e distinguem as diferentes técnicas (métodos) da 
Aprendizagem Cooperativa. Por último, exploram os processos que permitem 
explicar alguns dos benefícios da Aprendizagem Cooperativa sobre os resultados 
 
 251 
escolares e sobre um conjunto de variáveis cognitivo-motivacionais, habitualmente 
associadas à realização escolar. 
Fontes e Freixo (2004) conduziram um trabalho de investigação com o objectivo de 
promover o sucesso dos alunos nas suas aprendizagens, assumindo que alguns dos 
modelos de aprendizagem implementados há décadas se encontravam já esgotados. 
Sustentam teoricamente o seu estudo na teoria socioconstrutivista de Vygotsky, pois 
consideram ser uma revolução na aprendizagem procurar ligar o campo da Psicologia 
da aprendizagem com o campo da Sociologia, abrindo assim novas perspectivas aos 
professores.  
Ao longo deste trabalho, é possível tomar contacto não só com a teoria de Vygotsky, 
como com os princípios, objectivos e actividades subjacentes à Aprendizagem 
Cooperativa, que se suporta teoricamente neste autor. Por último, apresentam uma 
experiência pedagógica inovadora, bem sucedida, com uma turma do Ensino Básico 
(3º Ciclo), mais especificamente, com alunos do 8º ano de escolaridade. Neste estudo 
de intervenção na prática pedagógica aplicaram-se algumas técnicas de 
Aprendizagem Cooperativa, nomeadamente a técnica STAD (7 aulas), a técnica CO-
OP CO-OP (7 aulas) e a técnica de Controvérsia Académica (3 aulas). 
A análise conjunta dos dados permitiu-lhes concluir que houve progresso quer ao 
nível do desempenho individual de cada aluno, quer ao nível das aprendizagens 
atitudinais dentro de cada grupo de trabalho cooperativo, quer ainda ao nível das 
aprendizagens cognitivas avaliadas em vários momentos da intervenção pedagógica. 
Essa melhoria foi também visível no desempenho global dos grupos, que no final do 
estudo que se traduziu numa turma mais empenhada, motivada, interessada e 
participativa. 
Couvaneiro (2004) pretende evidenciar o papel de cooperação no desenvolvimento 
das pessoas e das organizações, onde os princípios e as práticas cooperativas 
contribuem para a interestruturação pessoal, para o incentivo à participação dos 
sujeitos enquanto actores sociais. 
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Neste sentido, a autora refere que “a importância concedida às pessoas e às 
organizações vai ter uma incidência a todos os níveis: local, regional e internacional. 
O desenvolvimento das comunidades e das pessoas é obra comum e repercute-se no 
desenvolvimento pessoal, através das estruturas sociais. Para defender e propagar os 
valores e princípios que os fundam, para consolidar e melhorar as condições de vida 
dos seus membros, para resistir e reforçar as suas posições num ambiente económico 
e ideológico hostil, as cooperativas locais ou sectoriais vão tecer entre si relações de 
intercooperação” (Couvaneiro, 2004, p. 43). 
Na sua apresentação de sistema cooperativo refere que as pessoas se tornam 
cooperadoras por necessidade e descobrem novas razões através das práticas, 
nomeadamente, as relações com os outros membros e os parceiros sociais. 
A mesma autora afirma que “a escola, que é, devido à sua função, um espaço de 
aprendizagem, ocupa um lugar importante no exercício das práticas relacionais de 
cooperação e de competição, resultante de uma filosofia específica, que influencia os 
métodos e as estratégias que aí são utilizados. Estas primeiras aprendizagens vão 
contribuir para determinar orientações e escolhas pessoais, que terão, como 
consequência, uma maior ou menor participação nas práticas sociais” (Couvaneiro, 
2004, p. 9). 
O objectivo principal da sua investigação foi estudar os efeitos das práticas 
organizacionais nos processos de personalização/socialização. O sujeito, enquanto 
actor social, produz acções que interferem no meio e o modificam. Este processo 
sujeito-meio é acompanhado por efeitos de reciprocidade. Os modelos de 
organização podem contribuir para tornar mais fáceis ou mais difíceis estes processos 
de personalização/socialização. 
A pesquisa foi efectuada a partir de uma amostra de 160 sujeitos pertencentes ao 
sector público e ao sector cooperativo. Partiu-se do princípio que os graus de adesão 
e de envolvimento nas instituições cooperativas vão produzir nos seus membros uma 
autonomia e uma abertura social maiores. As práticas cooperativas, no caso desta 
organização, vão interferir directamente no processo de transformação pessoal e 
social. Os resultados desta pesquisa obtidos através de um inquérito, permitiram 
 
 253 
concluir que existe uma influência evidente do modelo de organização cooperativo 
sobre a adesão dos seus membros aos princípios e valores próprios deste tipo de 
organização, nomeadamente a liberdade, a responsabilidade, a solidariedade. 
Em suma, Couvaneiro (2004, p. 178) enfatiza que “as práticas cooperativas, o 
movimento associativo, e os modelos escolares cooperativos contribuem para uma 
tomada de consciência do eu que se constrói ao longo de toda a vida, nas relações 
com os outros, tendo como referência a sociedade onde se inserem, e contribuem 
igualmente para elaborar um modelo social no qual as representações e o sentimento 
de pertença são regulados pelos valores e pelos princípios da cooperação, à 
semelhança da solidariedade e da recusa da competição”. 
Ribeiro (2006) desenvolveu um trabalho de investigação cujo objectivo geral foi 
implementar uma prática pedagógica inovadora, baseada na teoria socioconstrutivista 
de Vygotsky e nos princípios da Aprendizagem Cooperativa que desenvolvesse nos 
alunos algumas competências atitudinais e cognitivas definidas pelo Ministério da 
Educação. 
Para atingir este objectivo, seleccionou uma amostra constituída por uma turma do 9º 
ano de escolaridade (3º Ciclo do Ensino Básico) de uma escola EB2,3/S. A 
investigação, na disciplina de Ciências Naturais, iniciou-se com um estudo de pré-
intervenção, com o objectivo de desenvolver algumas rotinas nos alunos e que 
ocorreu durante alguns meses. A intervenção pedagógica teve lugar no final do 
segundo período do ano lectivo 2004/2005. Os conteúdos trabalhados foram o 
Sistema Excretor e o Sistema Reprodutor. 
As técnicas de Aprendizagem Cooperativa seleccionadas foram a STAD (que 
decorreu durante 4 aulas), a actividade CO-OP CO-OP (igualmente durante 4 aulas) 
e a actividade Controvérsia Académica (que decorreu durante 2 aulas). 
No final da intervenção pedagógica, e tendo em conta o conjunto de todos os dados 
recolhidos, foi possível retirar três conclusões principais: 
1. O desenvolvimento de competências atitudinais e de competências 
cognitivas definidas para a disciplina; 
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2. O melhor desempenho a nível atitudinal e cognitivo após a intervenção 
pedagógica; 
3. O desenvolvimento da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) de muitos 
alunos. 
Nas linhas seguintes, descrevemos de forma mais pormenorizada cada uma das 
conclusões agregadas nos três pontos anteriores. 
1. Desenvolvimento das competências atitudinais. 
a. Ao longo da intervenção pedagógica verificou-se uma progressão no 
desempenho atitudinal da maioria dos alunos. Este facto torna-se 
perceptível quando foram comparados os dados recolhidos nas 
diferentes actividades implementadas na sala de aula; 
b. Cada grupo de trabalho cooperativo ao longo da intervenção 
pedagógica manifestou uma evolução nas aprendizagens atitudinais 
que se prendeu desenvolver, responsabilidade, cooperação e 
autonomia. Contudo, os alunos revelaram maiores dificuldades na 
atitude autonomia; 
c. A heterogeneidade dos grupos cooperativos tornou-se um elemento 
facilitador da aprendizagem uma vez que, no final da intervenção, 
cada grupo se apresentava mais homogéneo relativamente às 
competências definidas; 
d. Os alunos mostraram-se, em geral, satisfeitos com a experiência 
cooperativa em grupos heterogéneos para realizar as tarefas propostas; 
e. A maioria dos alunos considerou que esta nova estratégia lhes serviu 
para aprender a trabalhar em grupo, sendo muito positivo o esforço 
que desenvolveram para que o grupo funcionasse; 
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f. No grupo de trabalho cooperativo houve espaço para a empatia, para a 
consciência crítica partilhas das próprias limitações e inseguranças 
promovendo-se a cooperação; 
g. A Aprendizagem Cooperativa na sala de aula não foi um factor 
limitante para o cumprimento do programa, permitindo um ensino 
mais individualizado para atender os mais fracos, para acompanhar os 
mais avançados, para avaliar a todos de forma contínua e 
personalizada. 
2. Desenvolvimento das competências cognitivas. 
No domínio cognitivo os alunos foram avaliados através da realização de 3 
fichas de controlo de aprendizagem realizadas ao longo da intervenção 
pedagógica e na prova global. Através da análise dos dados recolhidos 
conclui-se: 
a. Todos os alunos, com excepção de um, subiram quantitativamente os 
resultados obtidos quando comparados com os resultados sem 
intervenção pedagógica; 
b. Os alunos que revelaram maiores dificuldades, e por isso, com 
resultados mais baixos foram aqueles obtiveram uma maior subida 
nos resultados quantitativos após a intervenção pedagógica; 
c. Análise comparativa no final do ano lectivo, dos resultados obtidos na 
disciplina de Ciências Naturais, em que se obteve 100% de sucesso, e 
o aproveitamento obtido nas diferentes disciplinas leva a 
investigadora a concluir que há uma grande discrepância já que 44,5% 
dos alunos foram retidos. Este facto, segundo Ribeiro (2006) pode ser 





O cruzamento dos dados relativos ao desempenho atitudinal e cognitivo dos 
alunos conduziu a investigadora a outra conclusões: 
• O desenvolvimento das competências atitudinais na sala de aula não 
constitui obstáculo ao desenvolvimento de aprendizagem cognitiva, 
uma vez que a classificação numérica dos alunos melhorou; 
• Em todos os alunos, mas em especial nos alunos com aproveitamento 
escolar mais baixo, pode-se observar algumas aprendizagens 
cognitivas mais enriquecedoras, que não se dariam numa situação de 
aprendizagem tradicional ou que só seriam possíveis nos alunos com 
maiores capacidades cognitivas; 
• Os alunos com melhor desempenho cognitivo são também, em geral, 
os que apresentam melhor desempenho atitudinal, o que a leva a 
concluir que estas duas competências estão relacionadas. 
3. Desenvolvimento da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) de muitos 
alunos. 
a. Os dados mostram o papel importante que tem a ZDP no domínio 
cognitivo e atitudinal. A aprendizagem dos alunos vai, sendo assim 
construída mediante um processo de relação dentro do grupo em que 
cada elemento funciona como o par mais capaz. Deste modo, as 
potencialidades do aluno são transformadas em situações que activam 
neles esquemas processuais cognitivos e comportamentais que 
permitem ao aluno obter níveis mais elevados de rendimento; 
b. Os dados mostram também como a Aprendizagem Cooperativa se 
apresenta como uma boa estratégia para implementar na sala de aula, 
um meio fechado entre regras autoritárias e dogmáticas de um ensino 
tradicional que progressivamente vai levando a cotas elevadas o 
insucesso dos alunos, a apatia e desmotivação. 
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Por último, Ribeiro refere que o desenvolvimento deste estudo leva a considerar 
algumas sugestões para outras investigações, que poderão contribuir, em certa 
medida, para o enriquecimento do seu próprio estudo, e entre elas destaca: 
• Um estudo alargado que envolva todas as turmas do mesmo ano de 
escolaridade; 
• Um estudo que envolva turmas desde o 7º até ao 9º ano de escolaridade; 
• Um estudo em que todo o conselho de turma estivesse envolvido na 
implementação desta nova estratégia; 
• Um estudo realizado com turma controlo; 
• Investigações que envolvam a formação de professores nesta área, e avaliação 
dessa formação ao nível da prática pedagógica dos professores. 
Araújo (2006) apresenta um estudo de caso que se enquadra no campo da didáctica 
da Língua Estrangeira (Inglês) e reflecte um percurso profissional no qual se 
exploraram práticas de leitura extensiva, numa turma de 6º ano de escolaridade8 na 
Escola EB 2.3 de António Feijó, em Ponte de Lima, no ano lectivo de 2003/2004. O 
estudo representa ainda uma experiência de auto-supervisão, na qual a investigação-
acção surge como estratégia de articulação de uma auto-formação reflexiva da 
professora-investigadora com uma pedagogia para a autonomia centrada no aluno. 
Os seus objectivos foram os seguintes: 
1. Motivar os alunos para a leitura como prática comunicativa; 
2. Promover mecanismos de auto-regulação dos processos de compreensão 
textual; 
                                                
8 Corresponde ao nível de Ensino Básico (2º ciclo) com alunos de idades compreendidas entre 10-12 
anos de escolaridade. 
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3. Promover mecanismos de auto-regulação da aprendizagem cooperativa, no 
âmbito da leitura extensiva; 
4.  Promover processos de auto-supervisão pedagógica. 
A primeira fase da experiência correspondeu ao diagnóstico e consciencialização de 
representações e práticas dos alunos relativas à leitura e trabalho cooperativo, após a 
qual se seguiu uma intervenção didáctica no âmbito da leitura extensiva, com ênfase 
na auto-regulação da leitura e do trabalho cooperativo, culminando na avaliação do 
impacto da experiência. 
O estudo de caso é de natureza interpretativa e envolveu a análise quantitativa e 
qualitativa de informação recolhida em diversas fontes: fichas de auto-regulação da 
aprendizagem, registos reflexivos, questionários e entrevista. Os instrumentos de 
investigação cumpriram também objectivos pedagógicos, como é típico na 
investigação- acção em contexto de sala de aula. 
Os resultados confirmam a possibilidade de desenvolver estratégias de leitura e de 
trabalho cooperativo, revelando que a leitura extensiva pode representar uma fonte 
de desenvolvimento de competências de comunicação e de aprendizagem. A 
articulação entre a auto-supervisão e a didáctica da Língua Estrangeira, 
nomeadamente através da investigação-acção, constituiu um processo de 
desenvolvimento profissional para a professora na medida em que permitiu 
questionar e reconstruir teorias e práticas pedagógicas. Num plano mais geral, o 
estudo possibilitou uma reflexão aprofundada sobre o ensino e sobre o papel da 
reflexividade profissional na sua transformação. 
Moreira (2006) realizou um trabalho no qual descreve o grau de conhecimento e de 
opinião formada acerca do Método de Aprendizagem Cooperativa, com base numa 
amostra constituída por 50 Professores do Ensino Básico – 1º Ciclo, do Agrupamento 
Vertical de Canelas – Vila Nova de Gaia. No mesmo estudo, realizou também um 
levantamento do tipo de metodologias de ensino-aprendizagem utilizadas por esses 
professores, nomeadamente em relação à aplicação de algumas das técnicas 
cooperativas nas suas aulas. 
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Como instrumento de recolha de dados, adoptou o inquérito por questionário, por se 
tratar de uma forma eficiente de recolher informação a um grande número de 
indivíduos, pela sua flexibilidade no sentido da variedade de informação que permite 
recolher e por ser relativamente fácil de ministrar. 
Face à análise efectuada, a mesma autora constatou que a maioria desses docentes 
são da opinião que a Aprendizagem Cooperativa é essencialmente uma metodologia 
activa no processo de ensino-aprendizagem e consideram que o critério mais 
relevante na escolha da(s) metodologia(s) de ensino que elegem para a sua prática 
pedagógica é sentirem-se seguros com a metodologia. 
Relativamente ao método de ensino preferido, Moreira (2006) refere que apenas 4% 
dos professores preferem um método adequado à sua maneira de ser e só 2% 
valorizam um método de ensino transmissivo. A maior parte dos docentes (73%) 
elegeu um método de ensino que responda às necessidades efectivas dos alunos, e 
18% disseram preferir um método “activo”. No que diz respeito ao papel na sala de 
aula, a maioria dos professores assume um pouco de todos os papéis (director ou 
gestor; facilitador ou encorajador; aprendente que faz parte integrante da 
comunidade) na planificação e aplicação do plano de aula. 
Há, contudo, uma questão que a autora considera pertinente colocar: se a maior parte 
dos professores dizem preferir metodologias activas que respondam às necessidades 
efectivas dos alunos, porque motivo menos de metade (43%) disseram recorrer ao 
trabalho em grupo nas suas aulas? Provavelmente, segundo Moreira (2006), devido à 
persistente confusão entre grupos de trabalho tradicional e grupos de trabalho 
cooperativo. 
Aprendizagem Cooperativa não se pode confundir com o tradicional “trabalho de 
grupo” onde o professor apenas junta os alunos, mesmo em mesa redonda e lhe diz 
para realizarem uma tarefa sem ter em conta necessidades específicas de organização 
e a motivação para que o trabalho funcione, gerando quase sempre a possibilidade de 
haver quem trabalhe e se esforce e quem se aproveite desse trabalho esforçado. 
Efectivamente, a Aprendizagem Cooperativa pouco tem a ver com o trabalho de 
grupo tal como ele costuma ser utilizado em muitas situações das escolas 
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portuguesas, uma vez que se continua a valorizar a homogeneidade, havendo apenas 
espaço para um líder designado. Em muitos casos, não existem responsabilidades 
partilhadas, nem sequer interdependência. Por vezes o professor ignora o próprio 
funcionamento do grupo. Também não existe preocupação com a aprendizagem dos 
outros elementos que formam o grupo. 
Vive-se uma certa acomodação no seio da classe docente, provavelmente pelas 
reformas consecutivas aplicadas pelo Ministério da Educação do governo português, 
o qual tem sublinhado uma (exagerada) preocupação com os resultados escolares, 
colocando-os como critério prioritário. Os professores sentem-se desmotivados para 
tomarem posições de viragem pedagógica, quando a todo o momento vivem sob a 
pressão de uma avaliação externa, nomeadamente realizada pelos pais e encarregados 
de educação, cuja maioria não possuiu conhecimentos científicos para assumir tal 
tarefa. O problema reside na concepção segundo a qual só se avalia o que está mal, 
como por exemplo: as causas do fracasso escolar. De facto, a preocupação com os 
resultados escolares é uma constante apregoada pelos entendidos e não entendidos na 
matéria. O mesmo já não se poderá dizer quando tão reduzidas vezes se enfatiza a 
importância do desenvolvimento integral dos alunos, da promoção do espírito de 
cooperação, da valorização de uma cultura de participação cívica, da promoção de 
actividades que integrem a produção escolar numa cultura de sentido pessoal e 
social. Uma das dificuldades surge da necessidade urgente de renovar o conceito de 
escola, que implica uma cultura de enorme abertura. De facto, abandonar o 
paradigma dominante de ensino para adoptar posições de viragem pedagógica, 
implica transformação, mudança de postura, preparação, formação acrescida, cujos 
professores estão dispostos a experienciar, uma vez que existem provas de dedicação 
mais do que total à profissão. 
Da análise realizada, Moreira (2006) denota que de uma forma geral, os professores 
que participaram no estudo, embora apresentem um bom nível de conhecimento 
acerca do Método de Aprendizagem Cooperativa, nunca lidaram de modo directo 
com a Aprendizagem Cooperativa nas suas aulas e não têm contacto com docentes 
que utilizem esta metodologia. Realizam poucas vezes trabalhos de grupo nas aulas 
apesar de dizerem valorizar muito a explicação em díades entre alunos. Esta situação 
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parece ser de certa forma contraditória, revelando presumivelmente algum 
desconhecimento por parte dos professores, na medida em que o Método de 
Aprendizagem Cooperativa se baseia na utilização dos pares como recurso 
fundamental do trabalho pedagógico. 
A autora (idem) refere também que os profissionais de ensino que reponderam ao 
questionário desconhecem técnicas de aplicação da Aprendizagem Cooperativa. 
Relativamente à Aprendizagem Cooperativa, os professores consideram que os 
grupos devem ser heterogéneos, que cada aluno deve experimentar diferentes papéis 
e que é tão importante o processo como o produto, isto é, os resultados académicos. 
Consideram também que a Aprendizagem Cooperativa não desresponsabiliza os 
alunos, e não diminui a sua oportunidade de praticar. 
Através destes resultados, Moreira (2006) refere que a maioria dos docentes conhece 
algumas das características inerentes à Aprendizagem Cooperativa, tal como: a 
heterogeneidade, interdependência positiva, a interacção promocional face-a-face, a 
avaliação pessoal ou responsabilidade pessoal pela aprendizagem, avaliação do 
processo do trabalho de grupo, treino de competências sociais (ou uso apropriado de 
habilidades interpessoais). Contudo, não sabem se as competências de cooperação se 
aprendem pelo facto de se trabalhar em grupo e se é o professor ou o grupo que 
definem os objectivos. Esta constatação revela que a maioria dos professores 
desconhece que as competências de cooperação não se aprendem pelo facto de se 
trabalhar em grupo, uma vez que se pode perfeitamente estar a trabalhar em grupos 
onde não estão presentes habilidades de cooperação. 
Lopes e Silva (2008), baseados nas orientações curriculares enunciadas na Lei-
Quadro da Educação Pré-Escolar, entre as quais se destaca a “exigência de resposta a 
todas as crianças, o que pressupõe uma pedagogia diferenciada, centrada na 
cooperação, em que cada criança beneficia do processo desenvolvido com o grupo”, 
apresentam um guia prático com actividades para os educadores de infância e para os 
pais. 
Na sua obra integram também alguma fundamentação teórica dos aspectos que 
caracterizam a Aprendizagem Cooperativa, assim como um conjunto alargado de 
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propostas de actividades de Aprendizagem Cooperativa. Pretendem contribuir para 
desmistificar a ideia de que a Aprendizagem Cooperativa é sinónimo de trabalho de 
grupo e proporcionar uma oportunidade de reflexão sobre a adopção de práticas 
coerentes com o perfil de competências para a Educação Pré-Escolar. 
Ainda Lopes e Silva (2009), demonstram como é que a Aprendizagem Cooperativa 
pode ser uma ferramenta pedagógica extremamente eficaz na sala de aula, através da 
sua experiência enquanto formadores de professores e nas investigações 
desenvolvidas na área da educação. Abordam as diferenças entre o trabalho de grupo 
tradicional e o trabalho de grupo cooperativo evidenciando como é que essas 
diferenças se repercutem na melhoria do rendimento escolar, do autoconceito e da 
motivação dos alunos. Procuram dar resposta às questões que mais frequentemente 
se lhes colocam quando determinados docentes desejam tornar a Aprendizagem 
Cooperativa uma realidade nas suas salas de aula. Apresentam diversos métodos 
(técnicas) de aprendizagem Cooperativa e algumas planificações de actividades de 
aprendizagem e os respectivos recursos para as diversas áreas curriculares do 1º 
Ciclo do Ensino Básico, para as diferentes disciplinas dos 2º e 3º Ciclos do Ensino 
Básico, do Ensino Secundário e dos cursos EFA9. 
Leitão (2009) releva através da sua obra o significado de conceitos e práticas tão 
básicos e essenciais como a diversidade, a cooperação, a participação e a inclusão no 
sentido de fundamentar práticas educativas verdadeiramente inclusivas, num tempo 
em que parece não haver espaço para a vida associativa, até para o convívio com 
familiares e amigos. 
Apesar da educação estar sujeita à pressão da competitividade onde se vai tornando 
cada vez mais difícil conciliar cooperação e competição (tendências contrárias mas 
ambas necessárias), o mesmo autor enfatiza uma educação que estimule e permita a 
                                                
9 Ensino Básico (1º Ciclo) vai do 1º ao 4º ano de escolaridade; Ensino Básico (2º Ciclo) corresponde 
ao 5º e 6º anos de escolaridade; o Ensino Básico (3º Ciclo) diz respeito aos 7º, 8º e 9º anos de 
escolaridade e o Ensino Secundário é composto pelos 10º, 11º e 12º anos de escolaridade. Os cursos 
EFA (Educação e Formação de Adultos) são uma oferta de educação e formação para adultos que 
possuam baixos níveis de escolaridade e de qualificação profissional. 
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cada ser humano expressar as suas potencialidades, em particular os mais 
desfavorecidos. 
Para Leitão (2009, p. 1), “inclusão, antes de tudo, significa um esforço de mudança e 
melhoria da própria escola, de forma a proporcionar a todos as melhores condições 
de aprendizagem, sucesso e participação, na base das circunstâncias específicas de 
cada um. Inclusão é, antes de tudo, uma questão de direito e valores, é a condição da 
educação democrática”. Segundo este autor, cooperação e inclusão são conceitos que 
se apresentam intimamente relacionados, pois a direcção de todo o processo 
educativo baseado na Aprendizagem Cooperativa é eminentemente inclusiva e 
visível no respeito pelo outro, pelas suas diferenças. Contudo, a escola revela 
dificuldade em se adaptar às necessidades individuais dos alunos. 
Face à crescente heterogeneidade da população escolar e ao aumento dos estudos 
sobre as vantagens da Aprendizagem Cooperativa, Leitão (2009, p. 10) constata que 
“é surpreendente como ao longo dos últimos anos as práticas dos professores têm 
continuado tão enfeudadas a perspectivas de aprendizagem de carácter individualista 
e competitivo e as nossas escolas continuam a ser dominadas por uma cultura 
estruturalmente competitiva e individualista”. 
Por último, Leitão (2009) apresenta algumas dimensões importantes a ter em 
consideração na organização de projectos de gestão e mediação de conflitos e na 
planificação e implementação de sessões cooperativas de aprendizagem numa 
perspectiva de educação inclusiva. 
Nesta secção constatamos que existem produções de trabalhos teóricos de revisão 
que simultaneamente apresentam uma recolha de investigações realizadas. 
Couvaneiro (2004) justifica o papel de cooperação no desenvolvimento das pessoas e 
das organizações, onde os princípios e as práticas cooperativas contribuem para a 




Moreira (2006) realizou uma investigação no qual descreve o grau de conhecimento 
e de opinião formada acerca do Método de Aprendizagem Cooperativa, com base 
numa amostra constituída por 50 Professores do Ensino Básico – 1º Ciclo. 
Freitas e Freitas (2002), Bessa e Fontaine (2002), Fontes e Freixo (2004), Lopes e 
Silva (2008) e Leitão (2009) divulgam as bases teóricas inerentes à Aprendizagem 
Cooperativa, explorando alguns dos benefícios sobre os resultados escolares. A 
maioria destes autores apresentam exemplos de técnicas e actividades pedagógicas 
de Aprendizagem Cooperativa alguns deles aplicados em Escolas do Ensino Básico: 
Araújo (2006) (ao nível do Ensino Básico do 2º Ciclo), Freitas e Freitas (2002), 
Fontes e Freixo (2004), Ribeiro (2006), (ao nível do Ensino Básico do 2º e 3º 
Ciclos), Leitão (2009) (ao nível do 1º, 2º e 3º Ciclos) e Lopes e Silva (2008) na 
Educação Pré-Escolar e estes mesmos autores (2009) em todo os níveis de ensino 
não superior (1º, 2º e 3º Ciclos do Ensino Básico e Ensino Secundário). 
4.6 Resumo 
Neste capítulo foi nossa intenção procurar transpor a Aprendizagem Cooperativa 
para a actualidade educativa portuguesa colocando-a em cinco lugares de destaque. 
O primeiro deles diz respeito ao espaço que a Aprendizagem Cooperativa ocupa na 
política educativa portuguesa, sobretudo nas competências transversais do currículo 
nacional e nos princípios orientadores da acção pedagógica no 1º Ciclo do Ensino 
Básico onde está patente impreterivelmente o envolvimento do aluno neste projecto 
comum. O cenário actual das escolas portuguesas também se encontra espelhado 
neste capítulo (em segundo lugar) alertando para a necessidade de que a escola tem 
de assumir uma nova postura em termos de modelos pedagógicos uma vez que, de 
uma forma geral, ainda continua presa a um modelo tradicional de ensino que nada 
contribui para a motivação e implicação dos alunos em todas as vertentes formativas. 
E quando analisamos os baixos resultados académicos obtidos pelos alunos 
portugueses no relatório de PISA mais preocupados ficamos com o ponto da situação 
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do sistema educativo português e constatamos que é fundamental planear a longo 
prazo a formação de professores a fim de evitar uma ruptura no sistema educativo. 
Em contraste com este cenário generalizado e já na terceira parte deste capítulo 
procurámos apresentar uma experiência de sucesso em Portugal através de um 
exemplo partilhado de uma Escola Cooperativa, a Escola da Ponte. Em quarto lugar 
incidimos na importância do Movimento da Escola Moderna (MEM) no contexto 
educativo português que desde 2010 conta com cerca de 2500 sócios, professores de 
todos níveis de ensino (desde o pré-escolar até ao superior) espalhados por núcleos 
regionais, sustentando o seu trabalho pedagógico na cooperação educativa 
concedendo aos seus alunos a possibilidade de serem cidadãos intervenientes e 
democratas críticos. Contudo, é possível constatar que este número é muito reduzido 
comparativamente aos milhares de professores de todos os níveis de ensino que 
leccionam em Portugal10 e por isso não tem o impacto esperado no país. 
Por fim, fizemos uma revisão dos trabalhos científicos realizados em torno da 
Aprendizagem Cooperativa que nos últimos anos têm sido levados a cabo em 
Portugal e através desse levantamento pudemos verificar que a utilização da 
Aprendizagem Cooperativa no contexto educativo português ainda é vista como uma 
metodologia de ensino recente e pouco divulgada. Na verdade, apenas tem sido 
utilizada em contexto de trabalhos de investigação não se assumindo pois como uma 
prática pedagógica corrente. 
 
                                                
10 De acordo com os dados do Instituto Nacional de Estatística (INE) o número corresponde a 185.157 
















Jigsaw no 1º Ciclo do Ensino Básico: 







A INTRODUÇÃO DO JIGSAW NO 1º CICLO 






Neste capítulo, o propósito fundamental é apresentarmos a parte empírica da 
investigação que realizámos. Para isso expomos o plano de trabalho que se seguiu 
constituído por nove etapas, a formulação do problema de investigação e os 
objectivos do estudo (objectivo geral e específicos). Seguidamente encontram-se 
formuladas as hipóteses de trabalho (hipótese geral e intermédias) que guiaram a 
investigação. São ainda apresentadas as variáveis em estudo: variável independente 
(VI) Programa de Intervenção pedagógica baseado na “técnica puzzle de Aronson” e 
as variáveis dependentes (VD), que são especificamente o Rendimento Escolar, a 
Motivação, a Criatividade e as Habilidades Sociais dos alunos. Na continuação deste 
capítulo encontra-se e o desenho metodológico pelo qual optámos para validar as 
hipóteses desta investigação (desenho quase-experimental). Posteriormente 
apresentamos a selecção da amostra (112 alunos do Ensino Básico – 1º Ciclo e seis 
docentes também do mesmo nível de ensino) e fazemos a sua descrição. De seguida 
fazemos a descrição dos instrumentos de avaliação das variáveis dependentes e como 
decorreu a sua aplicação no grupo experimental e no de controlo. Por último, 
mostramos os resultados da estimação de fiabilidade interna Alfa (α) de Cronbach 
relativamente aos instrumentos de avaliação aplicados evidenciando que a mesma é 
suficiente para conceder um suporte estrutural ao Programa. 
5.2 Plano de Trabalho 
Em primeiro lugar, torna-se importante realçar que esta investigação se apresenta 
como um projecto piloto em Portugal, onde obrigatoriamente foi necessário 
construirmos um “Programa de Intervenção pedagógica baseado na Técnica Puzzle 
de Aronson (também conhecida por técnica Jigsaw)” especificamente planificado 
para alunos do 4º ano de escolaridade do ensino Básico, com idades compreendidas 
entre os 8 a 10 anos de idade, que veio a ser aplicado no grupo experimental. Através 
deste Programa pretendemos, de forma geral, mostrar que é possível dinamizar aulas 
no 1º Ciclo com a técnica Jigsaw conseguindo melhorar o rendimento escolar dos 
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alunos, potenciar o desenvolvimento das suas habilidades sociais bem como os seus 
níveis de motivação e de criatividade. Pretendemos ainda possibilitar uma diferente 
actuação pedagógica dos professores que nele participaram. 
Para tornar exequível este Programa e podermos tirar conclusões após a sua 
aplicação foi necessário seleccionar uma amostra de alunos do 1º Ciclo e eleger 
instrumentos de avaliação que medissem as variáveis dependentes (Rendimento 
Escolar, Motivação Escolar, Habilidades Sociais e Criatividade) que foram aplicados 
nas fases de pré-teste e pós-teste nas três turmas do grupo experimental e nas três 
turmas do grupo de controlo. 
Não obstante, para podermos dar início a esta investigação realizada em dois 
estabelecimentos de ensino pertencentes ao mesmo Agrupamento de Escolas, foi 
ainda necessário realizar alguns contactos oficiais que se traduziram num pedido de 
autorização formal às autoridades educativas, nomeadamente ao Presidente do 
Conselho Executivo do Agrupamento Escolas de Oliveira do Douro – Vila Nova de 
Gaia – Portugal (ver Anexo I) e posteriormente às Coordenadoras das duas escolas 
(EB1 do Outeiro e EB1 da Formigosa) onde se realizou este estudo (ver Anexo II e 
Anexo III). 
Após o deferimento dos pedidos de autorização acima mencionados, apresentámos o 
projecto aos encarregados de educação dos alunos que participaram na investigação, 
correspondendo especificamente a seis turmas de alunos matriculados no 4º ano de 
escolaridade, para que estes também pudessem autorizar a sua participação 
garantindo-se anonimato, ética, rigor e seriedade científica no tratamento de todos os 
dados (ver Anexo IV). 
No mês de Maio de 2008 realizámos uma entrevista estruturada (ver Anexo V) aos 
seis docentes responsáveis pelos seis grupos no sentido de procurar saber, por um 
lado, se o perfil destes professores poderia ou não interferir nos resultados do estudo 
e, por outro lado, avaliar a sua forma de actuar, de ver o ensino, a importância que 
dão à criatividade, à própria postura que assumem na sala de aula, a metodologia de 
ensino-aprendizagem que empregam, ou seja, como concebem a educação. 
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Ainda no mesmo mês, mais precisamente na última semana, realizámos uma reunião 
com os seis docentes participantes nesta investigação. Esta reunião teve como 
principal objectivo fazer uma breve apresentação de cada um dos instrumentos de 
avaliação a ser utilizados nas fases de pré e de pós-teste, testando esses mesmos 
instrumentos no grupo de trabalho constituído pelos seis docentes e que viriam ser 
aplicados aos alunos nas fases de pré e pós-teste. 
A partir do momento em que se realizaram os contactos oficiais e se obtiveram as 
autorizações dos encarregados de educação, demos início (em Junho de 2008) à 
primeira fase da implementação do Programa correspondente à aplicação dos pré-
testes às seis turmas envolvidas, três que constituíram o grupo experimental e as 
outras três, o grupo de controlo. É ainda importante referir que nesta fase de pré-teste 
os alunos envolvidos encontravam-se no final do terceiro ano de escolaridade, com 
idades compreendidas entre os 8 e os 9 anos. 
Posteriormente, planificámos uma sessão de formação para as três docentes titulares 
das turmas de 4º ano que representariam o grupo experimental e que viriam a 
implementar o Programa de Intervenção baseado na Técnica Puzzle de Aronson. 
Assim, no dia 10 de Setembro de 2008 decorreu a sessão de formação com as 
respectivas professoras. 
Uma vez concluída a implementação do Programa de Intervenção baseado na 
Técnica Puzzle de Aronson, é de esperar que se produzam diferenças significativas 
nas variáveis dependentes do grupo experimental. Contudo, para se poder tirar as 
devidas conclusões, no final da implementação do Programa examinámos através da 
análise estatística dos dados se houve ou não mudanças produzidas ao nível da 
motivação escolar dos alunos, do seu rendimento escolar, no desenvolvimento das 
suas habilidades sociais e da sua criatividade. 
Em suma, desenhámos um plano de trabalho consubstanciado em várias etapas que a 
seguir se enumeram: 
• Realização dos contactos oficiais, com a colocação do pedido de autorização 
formal às autoridades educativas para a implementação do Programa; 
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• Selecção da amostra e definição dos instrumentos que permitiram avaliar as 
variáveis dependentes neste estudo; 
• Realização de uma entrevista estruturada aos seis docentes responsáveis pelos 
seis grupos de trabalho; 
• Realização de uma reunião com os mesmos docentes, com o objectivo de 
fazer uma breve apresentação de cada um dos instrumentos de avaliação a 
aplicar nas fases de pré-teste e de pós-teste; 
• Desenho do “Programa de Intervenção baseado na Técnica Jigsaw”; 
• Aplicação dos instrumentos de avaliação das variáveis dependentes antes da 
realização do programa de intervenção (fase de pré-teste); 
• Planificação de uma Sessão de Formação destinada aos docentes responsáveis 
pela implementação da técnica Jigsaw em contexto de sala de aula; 
• Implementação do Programa de Intervenção baseado na técnica Jigsaw; 
• Avaliação dos resultados obtidos após a aplicação do Programa, através da 
aplicação dos instrumentos de avaliação das variáveis dependentes (fase de 
pós-teste). 
5.3 Formulação do Problema 
Neste início de século, em que se preconizam grandes mudanças na sociedade e na 
escola, urge cada vez mais a premente necessidade de realizar investigações que 
possam de alguma forma contribuir para uma reflexão crítica, construtiva e colectiva 
dos profissionais da educação com vista à reconfiguração da actuação pedagógica da 
sua profissão. Quando se deseja iniciar a implementação da Aprendizagem 
Cooperativa existem vários aspectos que devem ser equacionados pelos profissionais 
da educação através da formulação de perguntas de carácter prático e reflexivo. 
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Assim, pretendemos situar agora o tema principal que abordamos nesta investigação 
através da formulação do problema que pode ser apresentada da seguinte forma: 
Em que medida a Aprendizagem Cooperativa contribui para a optimização da 
intervenção pedagógica no Ensino Básico – 1º Ciclo, favorecendo o rendimento 
escolar, as habilidades sociais e os níveis de motivação e de criatividade dos 
alunos? 
5.4 Objectivos da Investigação 
Objectivo Geral 
O presente trabalho de investigação tem como objectivo geral avaliar a contribuição 
do Método de Aprendizagem Cooperativa na optimização da intervenção pedagógica 
dos docentes do Ensino Básico – 1º Ciclo, melhorando o rendimento escolar, as 
habilidades sociais e os níveis de motivação e de criatividade dos alunos. 
Objectivos Específicos 
Podemos enunciar como objectivos específicos os seguintes: 
• Potenciar o rendimento escolar, as habilidades sociais, e os níveis de 
motivação e de criatividade dos alunos; 
• Dirigir e implementar um Programa de Intervenção baseado na técnica 
Jigsaw. 
• Proporcionar aos docentes envolvidos no grupo experimental uma mudança 
de paradigma no processo de ensino-aprendizagem, dentro do espaço de sala 
de aula, através da implementação da técnica elegida; 




5.5 Hipóteses de Trabalho 
De acordo com o problema e objectivos formulados, apresentamos de seguida as 
hipóteses de trabalho. 
Hipótese Geral 
A aplicação da Técnica de Aprendizagem Cooperativa Jigsaw optimiza a intervenção 
pedagógica no Ensino Básico – 1º Ciclo, favorecendo o rendimento escolar dos 
alunos, potenciando o desenvolvimento das suas habilidades sociais e dos níveis de 
motivação e de criatividade. 
Hipóteses Intermédias 
• Antes da aplicação do Programa de Intervenção baseado na técnica Jigsaw 
(momento do pré-teste) prevê-se que não haja diferenças estatisticamente 
significativas entre o grupo experimental e o de controlo, relativamente às 
variáveis dependentes; 
• Os níveis de rendimento escolar, de habilidades sociais, de motivação e de 
criatividade dos alunos do grupo experimental aumentam significativamente 
do pré-teste para o pós-teste (após a aplicação do Programa de Intervenção), 
enquanto nos alunos do grupo de controlo não há uma variação significativa 
desses valores; 
• Após a aplicação do Programa de Intervenção (momento do pós-teste), prevê-
se que o grupo experimental apresente níveis de rendimentos escolar, 
habilidades sociais, motivação e criatividade significativamente superiores 
aos dos alunos do grupo de controlo, que não participaram nesse Programa; 
• A aplicação do Programa de Intervenção optimiza a intervenção pedagógica 
no Ensino Básico – 1º Ciclo, possibilitando uma diferente actuação 
pedagógica dos professores. 
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5.6 Variáveis de Estudo 
Na realização desta investigação tivemos em conta como variável independente (VI) 
o Programa de Intervenção pedagógica baseado na “técnica puzzle de Aronson” e, 
como variáveis dependentes (VD), o Rendimento escolar, a Motivação, a 
Criatividade e as Habilidades Sociais dos alunos. 
5.7 Desenho de Investigação 
Para validar (ou refutar) as hipóteses da presente investigação, elegemos um desenho 
no sentido de se poder obter, estudar e interpretar a informação necessária. Neste 
caso específico, o procedimento metodológico enquadra-se nos métodos 
quantitativos, com um desenho de investigação quase-experimental. 
Os desenhos de tipo experimental podem ser de três tipos: 1) experimentais puros; 2) 
quase-experimentais; e 3) pré-experimentais. 
De acordo com Wiersma (1995, p. 107), “a investigação experimental pressupõe a 
observação de fenómenos, a formulação de hipóteses explicativas desses mesmos 
fenómenos, o controlo de variáveis, a selecção aleatória dos sujeitos de investigação 
(excepto em alguns planos pré-experimentais e nos planos quase-experimentais), a 
verificação ou rejeição das hipóteses mediante uma recolha rigorosa de dados, 
posteriormente sujeitos a uma análise estatística e uma utilização de modelos 
matemáticos para testar essas mesmas hipóteses. O objectivo é a generalização dos 
resultados de uma determinada população em estudo a partir da amostra, o 
estabelecimento de relações causa-efeito e a previsão dos fenómenos”. 
As estratégias de investigação classificam-se em função do grau em que permitem 
fazer “inferências causais”. Dizemos que estamos perante uma investigação 
experimental quando: 1) manipulamos pelo menos uma variável independente; 2) 
controlamos todas as variáveis que consideramos relevantes; 3) observamos o efeito 
numa ou mais variáveis dependentes. 
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Em síntese, um plano experimental consiste, grosso modo, em determinar os efeitos 
de um tratamento ou experimento (VI, variável independente), que é manipulado 
pelo investigador, numa variável dependente (VD) que pode ser um teste, uma 
medição ou a consecução de uma tarefa. 
Sempre que uma investigação controla as variáveis associadas aos sujeitos 
(aleatoriamente seleccionados) estamos perante a utilização de planos experimentais 
puros. Contudo, Fortin (1999, p. 190) refere que “existem situações que permitem ao 
investigador medir o efeito de variáveis independentes sem todavia as poder 
controlar ou manipular de forma sistemática”. Quando isso acontece, isto é, quando 
uma investigação não controla as variáveis associadas aos sujeitos (utilizando grupos 
naturais, previamente constituídos) estamos perante uma investigação quase-
experimental. 
Existe um outro tipo de planos, pré-experimentais, que muitas vezes não são 
considerados experimentais, visto que não há controlo adequado das ameaças à 
validade interna e externa. Estes planos só têm utilidade para uma investigação 
preliminar de um problema, para sugerir hipóteses. 
Uma das principais limitações dos métodos quantitativos em Ciências Sociais está 
ligada à própria natureza dos fenómenos estudados: complexidade dos seres 
humanos; estímulo que dá origem a diferentes respostas de acordo com os sujeitos; 
grande número de variáveis cujo controlo é difícil ou mesmo impossível; 
subjectividade por parte do investigador; medição que é muitas vezes indirecta, como 
é por exemplo o caso das atitudes; e o problema da validade e fiabilidade dos 
instrumentos de medição. 
Nas Ciências da Educação é extremamente difícil conseguir reunir as condições de 
um desenho de investigação experimental puro, quer pelas limitações no controle das 
variáveis, quer pela dificuldade em conseguir aleatoriedade na selecção da amostra. 
Neste sentido, optámos por um desenho quase-experimental, uma vez que a selecção 
dos indivíduos não foi realizada de forma aleatória. De facto, interferir no espaço 
escolar não é tarefa fácil, uma vez que existem grupos naturais, previamente 
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constituídos, que são as turmas. A satisfação deste requisito constitui uma das 
maiores dificuldades para a realização de um desenho de investigação experimental 
puro, já que neste caso seria necessário alterar as turmas para poder eleger 
aleatoriamente os sujeitos da amostra. Contudo, é possível fazer uma investigação 
sem se designar aleatoriamente os sujeitos para os grupos experimentais (Kerlinger, 
2003, p. 94). Também é possível controlar outras situações, como por exemplo os 
momentos em que serão realizadas as entrevistas, as observações, ou quando se 
realizará o Programa de Intervenção (Hernández Pina, 1995). 
O desenho de investigação quase-experimental foi utilizado em situação real, daí a 
sua inserção num marco de campo (e não de laboratório), que segundo Kerlinger 
“quer dizer simplesmente, feitos fora do laboratório” (2003, p. 95) através da 
implementação de um Programa de intervenção baseado numa das técnicas do 
Método de Aprendizagem Cooperativa (Técnica Puzzle de Aronson) numa situação 
escolar real. O Programa de Intervenção baseado na Técnica Jigsaw foi 
implementado em três turmas (grupos experimental) com a aplicação de pré-teste e 
de pós-teste a fim de se avaliarem as mudanças produzidas no grupo experimental 
depois da sua participação no Programa. Na perspectiva de Kerlinger (2003, p. 141), 
para que haja credibilidade científica “a base da exigência de no mínimo dois grupos 
experimentais é muitíssimo importante. (...) Sem dúvida, em qualquer estudo tem 
que haver ao menos uma comparação. Com apenas um grupo não há segurança de 
que algo além do método do pesquisador não tenha influenciado e ajudado a 
melhorar a capacidade de resolver problemas”. 
Apresentamos de seguida a forma como se desenrolou o trabalho de investigação 
(ver Quadro 11). Designam-se por “T1” e “T3” as medidas do pré-teste; por “X” o 
Programa de Intervenção baseado na técnica Jigsaw; e por “T2” e “T4” as medidas 
do pós-teste. 









Experimental Não aleatória Não aleatória T1 X T2 
Controlo Não aleatória Não aleatória T3 ------ T4 
Quadro 11 – Desenho de Investigação. 
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O facto desta investigação se realizar de acordo com um desenho quase-
experimental, coloca algumas limitações relativamente à validade externa, 
possibilitando todavia a generalização dos resultados para outros contextos idênticos. 
Referimos, contudo, que o objectivo deste trabalho não foi garantir a generalização 
dos resultados obtidos (até pelas limitações anteriormente mencionadas), mas antes 
provar que a Técnica Jigsaw pode ser aplicada com sucesso, a nível cognitivo e não 
cognitivo, em alunos do Ensino Básico – 1º Ciclo. 
5.8 População e Amostra 
Selecção dos Sujeitos da Amostra 
Vila Nova de Gaia é uma cidade portuguesa pertencente ao Distrito do Porto, Região 
Norte e sub-região do Grande Porto. A cidade localiza-se na margem esquerda da foz 
do rio Douro. É sede de um município com 170,82 km² de área e 312.742 habitantes 
(segundo os dados estatísticos de 2008), subdividido em 24 freguesias. 
Em Vila Nova de Gaia existem 102 Escolas Básicas do 1º Ciclo, nas quais se 
encontram a exercer funções pedagógicas 622 professores. A população deste estudo 
é constituída por 3157 alunos, que frequentam o 4º ano de escolaridade do Ensino 
Básico – 1º Ciclo, no Concelho de Vila Nova de Gaia. A amostra considerada neste 
estudo provém dessa população. 
Inicialmente, foram incluídos no estudo 144 alunos matriculados no 4º Ano de 
Escolaridade do Ensino Básico – 1º Ciclo, provenientes de quatro turmas da Escola 
EB1 do Outeiro e de duas turmas da Escola EB1 da Formigosa, assim como os 6 
professores responsáveis por cada uma das turmas. Estes alunos estão matriculados 
em duas escolas diferentes mas pertencem à mesma Freguesia e, por isso, ao mesmo 
Agrupamento de Escolas. 
A selecção dos sujeitos da amostra recaiu sobre estes alunos e professores 
essencialmente por três motivos. O primeiro prende-se com o facto de, após ter 
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apresentado o estudo a vários professores, estes docentes foram sem dúvida aqueles 
que melhor acolheram o projecto de investigação para ser desenvolvido com os seus 
alunos nas suas respectivas salas de aula. O segundo motivo diz respeito ao facto dos 
sujeitos da amostra pertencerem a meios sociais idênticos tornando a investigação o 
mais credível possível. Por último, por estarem matriculados no mesmo agrupamento 
de escolas e assim se tornar mais fácil o processo em termos de procedimentos 
legais. 
O número de alunos da amostra viu-se posteriormente reduzido, já que dos 144 
alunos inicialmente seleccionados só 112 cumpriram a realização do pré-teste e do 
pós-teste (o que corresponde a uma taxa de mortalidade amostral de 22%). Esta 
redução deve-se essencialmente ao facto do pré-teste e do pós-teste terem sido 
realizados em anos curriculares diferentes (o pré-teste ocorreu no final do 3º ano e o 
pós-teste no início do 4º ano), tendo ocorrido algumas alterações na constituição das 
turmas (transferências de alunos para outras escolas ou retenções no mesmo ano de 
escolaridade) na transição de um ano para o outro. A amostra é então constituída por 
112 alunos matriculados no 4º Ano de Escolaridade do Ensino Básico do 1º Ciclo nas 
Escolas EB1 do Outeiro e EB1 da Formigosa e por 6 Professores pertencentes aos 
mesmos estabelecimentos de ensino. 
Na área das Ciências da Educação é extremamente difícil garantir que a amostragem 
seja aleatória pois é necessário que os professores estejam motivados e dispostos a 
colaborar no estudo e a criar as condições idóneas para levar a cabo a investigação. 
Assim sendo, a amostra desta investigação foi organizada de acordo com a 
disponibilidade dos sujeitos para se envolverem neste estudo, nomeadamente 
disponibilidade para cumprir com a aplicação dos instrumentos de avaliação e para 
participar na implementação do Programa de Intervenção. Utilizámos assim um 
método de amostragem não aleatória por conveniência. 
Um outro aspecto a referir prende-se com a escolha do grupo experimental e o de 
controlo a partir das seis turmas participantes. Num dos estabelecimentos de ensino 
(Centro 1) estavam disponíveis quatro turmas do 4º ano de escolaridade e no outro 
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(Centro 2) estavam disponíveis duas turmas. Apesar de entendermos ser preferível 
distribuir de forma equilibrada11 pelos dois centros as turmas do grupo experimental 
e de controlo, optámos por estabelecer três turmas do grupo experimental e uma de 
controlo no Centro 1 e duas turmas do grupo de controlo no Centro 2. Esta opção 
prendeu-se com limitações logísticas da nossa parte, enquanto investigadoras, 
nomeadamente no acompanhamento pessoal e regular dos docentes que participaram 
no grupo experimental, que se materializou na entrega de todos os materiais 
didácticos inerentes à implementação da técnica Jigsaw, no esclarecimento de 
dúvidas que foram surgindo, na realização de encontros semanais e na dose de 
motivação necessária no decorrer das aulas baseadas na técnica Jigsaw. 
Neste estudo em concreto, o objectivo principal não é mostrar que os resultados 
decorrentes da implementação do Programa de Intervenção aplicado neste grupo de 
alunos se podem generalizar aos restantes alunos de Vila Nova de Gaia. Nesse caso, 
o método de amostragem teria de garantir que os indivíduos seleccionados, quer no 
que diz respeito ao número de alunos, ao número de professores, e às próprias 
escolas, fossem representativos da população. 
Na Tabela 1, apresentamos o número de alunos que participaram neste estudo, assim 
como as frequências relativas, em função do grupo e da turma. 
Tabela 1 – Alunos por Grupo e Turma 
  N % 
Grupo Experimental 65 58,0 
Controlo 47 42,0 
Turma Experimental 1 22 19,6 
Experimental 2 24 21,4 
Experimental 3 19 17,0 
Controlo 1 13 11,6 
Controlo 2 13 11,6 
Controlo 3 21 18,8 
                                                
11 Isto é, dois grupos experimentais e dois de controlo no Centro 1, e um experimental e outro de 
controlo no Centro 2. 
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Em relação ao grupo a pertencem, 58% (N=65) dos alunos fazem parte do grupo 
experimental e 42% (N=47) do grupo de controlo. Quanto à sua distribuição pelas 
turmas que participaram neste trabalho, 19,6% fazem parte da turma experimental 1 
(Exp_1), 21,4% da turma experimental 2 (Exp_2), 17,0% da turma experimental 3 
(Exp_3), 11,6% da turma de controlo 1 (Con_1), 11,6% da turma de controlo 2 
(Con_2) e 18,8% da turma de controlo 3 (Con_3). 
Descrição da Amostra de Professores 
Apresentamos agora uma descrição sumária dos professores que participaram neste 
estudo, através das frequências absolutas (N) e relativas (%) em função do género, 
idade, tempo de serviço, categoria profissional e habilitação académica (Tabela 2). 
Note-se que os professores do Ensino Básico – 1º Ciclo trabalham em regime de 
monodocência, isto é, a sua carga horária lectiva é totalmente preenchida por uma 
única turma de alunos. Por essa razão, um mesmo professor terá de estar associado 
ou a um grupo experimental ou a um grupo de controlo. 
Tabela 2 – Caracterização dos Professores 
  N % 
Género Feminino 4 66,7 
Masculino 2 33,3 
Idade Entre 30 e 39 anos 3 50,0 
Entre 40 e 49 anos 1 16,7 
50 ou mais anos 2 33,3 
Tempo de Serviço Menos de 10 anos 1 16,7 
Entre 10 e 19 anos 3 50,0 
Entre 20 e 29 anos 1 16,7 
30 ou mais anos 1 16,7 
Categoria Profissional Professor de Quadro de Zona Pedagógica 3 50,0 
Professor de Quadro de Escola 1 16,7 
Professor Titular 2 33,3 
Habilitação Académica Licenciatura 6 100 
Quatro dos professores são do género feminino e dois são do género masculino. Três 
deles têm entre 30 e 39 anos de idade, um tem entre 40 e 49 anos e dois têm 50 ou 
mais anos de idade. Relativamente ao tempo de serviço, um dos professores tem 
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menos de 10 anos de serviço, três têm entre 10 e 19 anos, um tem entre 20 e 29 anos 
e outro 30 ou mais anos de serviço. No que diz respeito à categoria profissional, três 
são professores do quadro de zona pedagógica (QZP12), um é professor do quadro de 
escola (QE13) e dois são professores titulares (PT14). 
Descrição da Amostra de Alunos 
De seguida (ver Tabela 3), apresentamos uma descrição sumária dos alunos que 
participaram neste estudo, através das frequências absolutas e relativas em função do 
género, idade, número de matrículas, necessidades educativas especiais, dificuldades 
de aprendizagem e professor de apoio. 
Tabela 3 – Caracterização dos Alunos 
  N % 
Género Feminino 71 63,4 
Masculino 41 36,6 
Idade 8 anos 42 37,5 
9 anos 66 58,9 
10 anos 4 3,6 
Nº de matrículas 3 106 94,6 
4 6 5,4 
Necessidades Educativas 
Especiais 
Sim 1 0,9 
Não 111 99,1 
Dificuldades de 
Aprendizagem 
Sim 19 17,0 
Não 93 83,0 
Professor de apoio Sim 7 6,3 
Não 105 93,8 
                                                
12 À data da realização deste estudo, o QZP correspondia a uma categoria profissional dos professores, 
afectos a uma região geográfica (Zona Pedagógica), na qual se encontravam colocados. 
13 O QE correspondia a uma categoria profissional em que o professor já se encontrava efectivo numa 
Escola. 




Nesta investigação participaram 71 raparigas (63,4%) e 41 rapazes (36,6%). 
Relativamente à idade, 42 dos participantes (37,5%) têm 8 anos, 66 (58,9%) têm 9 
anos e 4 (3,6%) têm 10 anos. 
O número de matrículas traduz o número de anos que o aluno frequenta a escola. A 
maior parte dos alunos (94,6%) tem 3 matrículas e 5,3% têm 4 matrículas (o que 
corresponde a um total de 6 alunos que já passaram por uma retenção). Apenas um 
dos alunos apresenta necessidades educativas especiais, sendo alunos que 
maioritariamente não apresentam dificuldades de aprendizagem. Finalmente, cerca 
de 6,3% dos alunos beneficiam de um professor de apoio. Esse apoio individualizado 
ocorre uma vez por semana, e tem a duração de uma hora. 
Os dados referentes ao agregado familiar dos alunos são apresentados na Tabela 4, 
dado que se trata de uma variável em que podiam ser assinaladas simultaneamente 
várias alternativas de resposta. 
De acordo com esta tabela, a mãe é um elemento presente no agregado familiar de 
95,5% dos alunos, o pai no de 82,1%, e os irmãos no de 60,7%. Os avós estão 
presentes no agregado familiar de 6,3% dos alunos e 7,1% indicaram outros 
elementos no seu agregado familiar. 
Tabela 4 – Caracterização dos Alunos: Agregado familiar 
 
Respostas 
% de alunos N % 
Agregado familiar Pai 92 32,6% 82,1% 
Mãe 107 37,9% 95,5% 
Irmãos 68 24,1% 60,7% 
Avós 7 2,5% 6,3% 
Outros 8 2,8% 7,1% 
Total 282 100% 251,8% 
Apresentamos a continuação de uma descrição sumária dos alunos que participaram 
nesta investigação, relativamente ao género, idade, número de matrículas, 
necessidades educativas especiais, dificuldades de aprendizagem e professor de 
apoio, em cada uma das seis turmas. Essa descrição permite avaliar o nível de 
homogeneidade dos alunos que constituem cada uma das seis turmas. 
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Em cada turma, o número de alunos do género feminino é superior ao de alunos do 
género masculino. A única excepção ocorre na turma Exp_1, onde esse número é o 
mesmo. A turma Con_2 é aquela onde o “desequilíbrio” é mais acentuado, com cerca 
de 77% raparigas e 23% rapazes. 
 
Gráfico 1 – Género dos alunos por turma 
Relativamente à idade, em cada turma, a maior parte dos alunos tem 9 anos de idade. 
Nas turmas Exp_1, Exp_2 e Con_3 a taxa de alunos com 8 anos de idade é superior a 
40%. Em cada uma das turmas Exp_1, Exp_3, Con_1 e Con_2, há um aluno com 10 
anos de idade. 
 
Gráfico 2 – Idade dos alunos por turma 
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Dos seis alunos que já sofreram uma retenção (e que têm por isso 4 matrículas), um 
está na turma Exp_1, outro na turma Exp_2, dois estão turma Exp_3 e dois na turma 
Con_1. 
 
Gráfico 3 – Nº de matrículas dos alunos por turma 
O único aluno com necessidades educativas especiais está na turma Con_1. 
 
Gráfico 4 – Alunos com necessidades educativas especiais por turma 
Os alunos sinalizados com dificuldades de aprendizagem estão distribuídos de forma 
mais ou menos homogénea, com três ou quatro indivíduos por turma, com excepção 
da turma Exp_1, que tem apenas um indivíduo nessas condições. Em termos 
relativos, as turmas Con_1 e Con_2 apresentam, respectivamente, taxas de 30,8% e 
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de 23,1% de alunos com dificuldades de aprendizagem, enquanto nas restantes 
turmas essa taxa é sempre inferior a 19%. 
 
Gráfico 5 – Alunos com dificuldades de aprendizagem por turma 
Dos 7 alunos que beneficiam de professor de apoio, um está na turma Exp_1, três na 
Con_1, dois na Con_2 e um na Con_3. 
 




Instrumentos de Avaliação das Variáveis Dependentes 
Nesta secção descrevemos os instrumentos utilizados para avaliar as variáveis 
dependentes (Rendimento Escolar, Criatividade, Habilidades Sociais e Motivação 
Escolar) antes e depois da aplicação do Programa de Intervenção baseados na 
Técnica Puzzle de Aronson. 
Avaliação do Rendimento Escolar 
O Rendimento Escolar é uma expressão tradicionalmente utilizada na literatura 
educacional para referência ao resultado positivo ou negativo obtido pelos alunos, no 
que se refere à avaliação de desempenho académico durante o seu percurso escolar. 
Para a avaliação do Rendimento Escolar empregamos dois documentos fornecidos 
pelo Ministério da Educação Português: o “Registo de Avaliação Trimestral do 
Aluno” (ver Anexo VI) e o “Registo de Avaliação Trimestral da Turma” (ver Anexo 
VII). Estes registos de avaliação sumativa, oficiais e de carácter obrigatório15, foram 
preenchidos pelos docentes que participaram no estudo, nas fases de pré-teste e de 
pós-teste utilizando a informação recolhida no âmbito da avaliação formativa. 
Os resultados das avaliações ao rendimento académico poderão oscilar entre o 
Insuficiente, Suficiente, Bom e Muito Bom aproveitamento escolar. Assim sendo, 
cada docente deverá usar a máxima prudência e rigor quando tratar de avaliar os seus 
alunos, mais concretamente no que se refere às percentagens atribuídas e aos itens 
correspondentes em cada nível de rendimento escolar afim de evitar ocorrências 
desajustadas na sua avaliação. No nível Insuficiente (0% a 49%), o aluno não 
desenvolve parte das competências gerais e específicas da área curricular em 
                                                
15 Os critérios de avaliação foram decretados pelo Ministério da Educação (Decreto lei nº 6/2001 
rectificado no decreto lei nº 209/2002 e Despacho Normativo 50/2005). 
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questão. Revela falta de conhecimentos e tem claras dificuldades na expressão oral e 
escrita. Utiliza muito pouco vocabulário específico da disciplina e nem sempre 
realiza os trabalhos de casa. Distrai-se com facilidade e por vezes perturba o 
ambiente de trabalho na sala de aula. Participa pouco nas aulas e nem sempre 
mantém o caderno diário actualizado. Revela pouca capacidade de adaptação a novas 
situações e nem sempre é pontual. 
No nível Suficiente (ou satisfatório) (50% a 74%), o aluno desenvolve parte 
significativa das competências gerais e específicas da área curricular em questão. 
Revela alguns conhecimentos e participa oralmente quando é solicitado pelo 
professor. Utiliza ocasionalmente vocabulário específico da disciplina e normalmente 
mostra interesse pelos assuntos tratados. Faz regularmente os trabalhos de casa e 
geralmente está atento. Participa regularmente nas aulas e possui o caderno diário 
organizado. Revela capacidade de adaptação a novas situações, mostra alguma 
criatividade e iniciativa e normalmente é assíduo e pontual. 
No nível Bom (75% a 89%), o aluno desenvolve grande parte das competências 
gerais e específicas da área curricular em causa. Exprime-se com clareza oralmente e 
por escrito. Revela bons conhecimentos. Utiliza vocabulário específico da disciplina 
com alguma correcção e mostra interesse pelos assuntos tratados na aula. É um aluno 
atento e disciplinado. Faz quase sempre os trabalhos de casa. Participa várias vezes 
nas aulas e possui o caderno diário bem organizado. Adapta-se com facilidade a 
novas situações, mostra atitudes de perseverança, é criativo e tem iniciativa. É 
assíduo e pontual. 
No nível Muito Bom (90% a 100%) o aluno desenvolve todas as competências gerais 
e específicas da área curricular em causa. Exprime-se com clareza oralmente e por 
escrito. Aprofunda conhecimentos por iniciativa própria. Manifesta curiosidade e 
desejo de saber. Utiliza vocabulário específico da disciplina com grande correcção e 
mostra muito interesse pelos assuntos tratados na aula. É um aluno atento e 
disciplinado e faz intervenções adequadas. Realiza sempre os trabalhos de casa. 
Participa várias vezes nas aulas e possui o caderno diário muito bem organizado. 
Adapta-se com facilidade a novas situações revelando autonomia e empenho próprio. 
Manifesta sempre atitudes de perseverança, é criativo e crítico. É assíduo e pontual. 
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O Registo de Avaliação Trimestral do Aluno 
O Registo de Avaliação Trimestral do Aluno é composto por quatro partes 
claramente diferenciadas. 
A primeira é formada por um cabeçalho, com os dados de identificação do aluno que 
foram transformados num código atribuído a cada um dos participantes. É também 
referido o número de presenças e de faltas dadas no período por cada aluno. 
Na segunda parte incluem-se as áreas curriculares disciplinares, nomeadamente: 
Língua Portuguesa, Matemática, Estudo do Meio e as áreas de expressão (Físico-
Motora, Dramática, Musical e Plástica). A avaliação sumativa interna destas áreas 
exprime-se de forma qualitativa através da designação de Insuficiente, Suficiente, 
Bom e Muito Bom. Em cada uma destas áreas existe ainda um espaço destinado a 
observações, onde cada docente apresenta uma avaliação descritiva acerca dos 
conteúdos programáticos trabalhados especificamente nesse período, deixando ainda 
algumas informações sobre o desempenho do aluno face a esses conteúdos: 
- Na área curricular disciplinar de Língua Portuguesa analisa-se a comunicação 
oral e a comunicação escrita. No âmbito da comunicação oral é avaliada a 
compreensão, a correcção, o vocabulário, a leitura e a interpretação; e na 
escrita avalia-se a ortografia, a aquisição da escrita, o vocabulário, a produção 
de textos e o funcionamento da língua. 
- Na área curricular disciplinar de Matemática avaliam-se os grandes blocos 
que integram os conteúdos, nomeadamente: números e operações (números e 
numeração, cálculo mental, técnicas de cálculo), espaço e forma (geometria) 
medidas e grandezas (unidades de medida) e resolução de problemas. 
- Na área curricular disciplinar de Estudo do Meio é avaliada a compreensão 
do meio social e do meio físico, a capacidade de pesquisa e de recolha, e a 
participação em experiências e a aquisição de conhecimentos. 
- Nas áreas das expressões evidencia-se essencialmente a participação, a 
expressividade e o desempenho nos conteúdos desenvolvidos no período. 
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Na terceira parte deste Registo estão as áreas curriculares não disciplinares que são: a 
Formação Cívica, o Estudo Acompanhado e a Área de Projecto. A avaliação 
sumativa interna destas áreas exprime-se também de forma qualitativa através da 
designação Revela Pouco, Revela e Revela Completamente: 
- Em Formação Cívica é avaliada a relação interpessoal, a autonomia, a 
responsabilidade, a reflexão sobre a vida na turma, na escola e na 
comunidade. 
- No Estudo Acompanhado avalia-se a autonomia na aprendizagem nos 
métodos de estudo, na organização do trabalho, na solução de problemas, e na 
pesquisa/fontes de informação. 
- Quanto à Área de Projecto valoriza-se e avalia-se a iniciativa, a participação, 
o trabalho cooperativo, a reflexão sobre o trabalho, o desenvolvimento e a 
evolução do aluno. 
A quarta parte é composta por uma apreciação global do aluno nesse período e pela 
avaliação de final de ano ou de ciclo que será apenas preenchida nesses momentos. 
O Registo de Avaliação Trimestral do Aluno deve ser assinado pelo professor titular 
de turma, pelo professor de apoio (se for caso de existirem alunos apoiados por este 
docente específico), e pelo encarregado de educação. 
O Registo de Avaliação Trimestral da Turma 
Este segundo instrumento é constituído por duas partes. A primeira parte é composta 
por uma tabela de dupla entrada, onde são registados pelo docente o número de 
Insuficientes, de Suficientes, de Bons e de Muito Bons atribuídos naquele período nas 
áreas curriculares disciplinares, nomeadamente: Língua Portuguesa, Matemática, 
Estudo do Meio e as Áreas das Expressões (Educação Física, Expressão Musical, 
Plástica e Dramática). Na segunda parte existe um espaço próprio para cada docente 
justificar os insuficientes existentes. Este registo é assinado pelo docente. 
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Avaliação da Criatividade 
A avaliação da Criatividade foi realizada com base no Guilford’s Alternative Uses 
Task (Guilford, 1967). A justificação da escolha deste teste de Criatividade prendeu-
se com o facto de não ser necessário treino específico para o administrar, podendo 
ser facilmente aplicado pelos professores que participam neste estudo. Os materiais 
podem ser criados pelo investigador e administrados individualmente aos alunos que 
constituem o grupo experimental. Podem ainda ser mostrados ao grupo utilizando o 
projector multimédia e o quadro virtual e de seguida cada aluno realizará o teste 
individualmente. Habitualmente este teste é administrado no contexto de sala de aula. 
Contudo, o teste também pode ser aplicado em casa sem limite de tempo. A maior 
parte das respostas dadas pelos alunos durante os primeiros minutos tendem a ser as 
suas respostas menos criativas. 
No teste é solicitado aos avaliados que façam uma lista com o maior número de 
utilizações possíveis que podem dar a um objecto comum que fizesse parte quer do 
seu ambiente escolar, quer ainda do ambiente familiar. No teste da criatividade 
somam-se todos os pontos. Os valores mais elevados indicam maior nível de 
criatividade. 
Na fase do pré-teste os objectos escolhidos foram um “livro” (ambiente escolar) e 
uma “vassoura” (ambiente de casa). Na fase do pós-teste os objectos escolhidos 
foram uma “régua” (ambiente escolar) e uma “toalha de rosto” (ambiente de casa). 
A título de exemplo, considere-se que são pedidas “todas as utilizações que é 
possível dar a um tijolo”, obtendo-se a seguinte lista de respostas: 
1. Um pisa-papéis; 
2. Um batente de porta; 
3. Um caixão para o funeral de uma Barbie; 
4. Para atirar a uma janela; 
5. Para usar como uma arma; 
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6. Para bater na cabeça da minha irmã. 
A avaliação da Criatividade é, então, composta pelas quatro componentes seguintes: 
1. Originalidade: cada resposta é comparada com o total de respostas dadas por 
todos os respondentes. Respostas que tenham sido dadas por apenas 5% dos 
indivíduos são consideradas “pouco comuns” (valem 1 ponto). Respostas 
dadas por apenas 1% dos indivíduos são consideradas “únicas” (valem 2 
pontos); 
2. Fluência: corresponde ao número total de respostas dadas (no exemplo dado, 
é 6); por vezes é possível notar que que quanto maior é a fluência, maior é a 
originalidade. Este é um problema de contaminação e se acontecer, pode ser 
corrigido usando um cálculo corrigido para a originalidade (originalidade = 
originalidade/fluência). 
3. Flexibilidade: corresponde ao número de categorias diferentes (no exemplo 
dado há 5 categorias diferentes: “arma” e “bater na irmã” enquadram-se na 
mesma ideia genérica de arma); 
4. Elaboração: corresponde ao nível de detalhe. Por exemplo: “um batente de 
porta” = 0 enquanto que “um batente de porta para evitar que a porta bata 
com o vento forte” = 2 (1 ponto pela explicação do bater da porta, 2 pontos 
por mais detalhe acerca do vento). 
Avaliação das Habilidades Sociais 
A variável dependente “Habilidades sociais” refere-se à capacidade de realização de 
determinadas tarefas que podem ser interpretadas como destrezas ou competências 
(embora competência seja um conceito muito mais amplo). 
Nesta investigação, a avaliação das Habilidades Sociais (versão para professores) foi 
realizada através da Social Skills Rating System (SSRS), instrumento proposto por 
Gresham e Elliott (1990) e adaptado para a versão portuguesa por Lemos e Meneses 
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(2002) (ver Anexo VIII). A adaptação dos itens deste instrumento à realidade de 
escolas portuguesas revelou que estes são socialmente válidos. 
O SSRS é composto por três subescalas: Autocontrolo, Cooperação e Assertividade, 
cada uma das quais aferida por dez itens avaliados de acordo com as seguintes 
alternativas de resposta: nunca, raramente, algumas vezes, frequentemente e sempre 
(ver Quadro 12, Quadro 13 e Quadro 14). 
Este instrumento de avaliação foi preenchido por cada uma das docentes 
responsáveis pelas turmas que participaram na presente investigação. 
Item Descrição 
HS_ACont_P01 Controla o seu temperamento em situações de conflito com colegas. 
HS_ACont_P04 É capaz de negociar em situações de conflito mudando as suas ideias 
para chegar a um acordo. 
HS_ACont_P05 Reage de forma apropriada à pressão dos colegas. 
HS_ACont_P11 Responde de forma apropriada quando é gozado pelos colegas. 
HS_ACont_P12 Controla o seu temperamento em situações conflituosas com adultos. 
HS_ACont_P13 Aceita críticas. 
HS_ACont_P18 Aceita as ideias dos colegas em actividades de grupo. 
HS_ACont_P19 Elogia os colegas. 
HS_ACont_P25 Responde de forma adequada quando é empurrado ou provocado por 
outras crianças. 
HS_ACont_P30 Dá-se bem com as pessoas que são diferentes. 
Quadro 12 – Escala de Habilidades Sociais: itens da subescala de Autocontrolo 
 
Item Descrição 
HS_Coop_P08 Ocupa o seu tempo livre de forma aceitável. 
HS_Coop_P09 Termina as tarefas de sala de aula a tempo. 
HS_Coop_P15 Usa o tempo adequadamente enquanto espera por ajuda. 
HS_Coop_P16 Realiza os trabalhos escolares de forma cuidada. 
HS_Coop_P20 Segue as orientações do professor. 
HS_Coop_P21 Arruma os seus materiais e equipamentos escolares. 
HS_Coop_P26 Quando está a fazer um trabalho na sala de aula, concentra-se, não se 
distrai com os colegas. 
HS_Coop_P27 Mantém a carteira limpa e arrumada, sem ser preciso que lhe lembrem. 
HS_Coop_P28 Obedece ao professor. 
HS_Coop_P29 Segue facilmente as transições de uma actividade para outra na sala de 
aula. 






HS_Assert_P02 Apresenta-se a novas pessoas sem precisar de o mandar. 
HS_Assert_P03 Questiona de forma apropriada as regras que considera injustas. 
HS_Assert_P06 Diz coisas boas sobre si mesmo quando a situação é apropriada. 
HS_Assert_P07 Convida outros colegas a participar em actividades. 
HS_Assert_P10 Faz amigos facilmente. 
HS_Assert_P14 Enceta conversas com os colegas. 
HS_Assert_P17 Argumenta adequadamente quando acha que o professor o tratou de 
forma injusta. 
HS_Assert_P22 Coopera com os colegas sem ter que lhe pedir. 
HS_Assert_P23 Ajuda voluntariamente os colegas nas tarefas da turma. 
HS_Assert_P24 Integra-se em grupos ou em actividades em curso sem ter de lhe pedir. 
Quadro 14 – Escala de Habilidades Sociais: itens da subescala de Assertividade 
Avaliação da Motivação Escolar 
A questão da Motivação ligada à aprendizagem está sempre em evidência nos 
ambientes escolares, impelindo professores a se superar ou fazendo-os recuar, 
chegando à desistência nos casos mais complexos. Na nossa investigação, a 
avaliação da Motivação Escolar foi realizada através da “Escala de Motivação 
Escolar para Alunos do Ensino Básico – 1º Ciclo”. Este instrumento foi construído 
por Martinelli e Manzini (2005), os quais tiveram por base diferentes instrumentos 
disponíveis, nomeadamente: The Children’s Academic Motivation Inventory (CAMI) 
(Hughes, Redfield & Martray, 1989); The Echelle de Motivation en Education 
(EME) (Vallerand, Pelletier, Blais, Brière, Senécal & Vallières, 1992); The Inventory 
of School Motivation (ISM) (McInerney & Sinclair, 1992); The Work Preference 
Inventory (WPI) (Amabile, Hill, Hennessey & Tighe, 1994); The Children’s 
Academic Intrinsic Motivation Inventory (CAIMI) (Gottfried, 1985); A New Self-
Report Scale of Intrinsic Versus Extrinsic Orientation in the Classroom (Harter, 
1981). 
O instrumento de avaliação da Motivação Escolar é constituído por 31 itens, embora 
tenham sido utilizados apenas 20 itens (dez da subescala Motivação Extrínseca e dez 
da subescala Motivação Intrínseca – ver Quadro 15 e Quadro 16), pelo facto de se 
entender que seria um instrumento demasiado longo para ser preenchido por crianças 
nesta faixa etária (ver Anexo IX). 
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A Motivação Intrínseca diz respeito ao interesse inato, ao gosto e à vontade natural 
que o aluno tem por aprender. 
Item Descrição 
ME_Int_P01 Eu pergunto para aprender coisas novas. 
ME_Int_P02 Eu gosto de ir à escola. 
ME_Int_P03 Eu sou capaz de fazer o meu trabalho escolar sozinho. 
ME_Int_P08 Quanto mais interessante é o trabalho escolar, mais eu me esforço. 
ME_Int_P09 Eu esforço-me na escola porque gosto de estudar. 
ME_Int_P12 Quando eu faço bem o meu trabalho, não me importo com os outros alunos. 
ME_Int_P13 Ninguém precisa de me dizer que eu tenho que estudar. 
ME_Int_P14 Aprender coisas novas é interessante para mim. 
ME_Int_P17 Eu gosto de ter oportunidade de fazer algo de novo para fazer melhor. 
ME_Int_P20 Eu estou satisfeito com as minhas notas. 
Quadro 15 - Escala de Motivação Escolar: itens da subescala de Motivação Intrínseca 
A Motivação Extrínseca refere-se às aprendizagens que são feitas como 
consequência de uma acção, ou seja as aprendizagens são realizadas para ser aceite 
pelos colegas, para agradar o professor e/ou os pais, ou simplesmente para ter boas 
notas. 
Item Descrição 
ME_Ext_P04 Eu gosto de ser um bom aluno para ser querido pelos meus amigos. 
ME_Ext_P05 Eu só faço as tarefas para que o professor não fique zangado comigo. 
ME_Ext_P06 Receber boas notas na escola é o mais importante para mim. 
ME_Ext_P07 Eu preciso de ser incentivado para fazer o meu trabalho da escola. 
ME_Ext_P10 Eu só estudo para não ficar de castigo. 
ME_Ext_P11 Eu gosto de receber elogios quando faço o meu trabalho escolar. 
ME_Ext_P15 Quando eu recebo boas notas esforço-me mais na escola. 
ME_Ext_P16 Eu tento ir bem na escola para agradar aos meus pais. 
ME_Ext_P18 Eu tento ir bem na escola para agradar aos meus professores. 
ME_Ext_P19 Eu só estudo para ter boas notas nas provas. 
Quadro 16 - Escala de Motivação Escolar: itens da subescala de Motivação Extrínseca 
Assim, cada aluno respondeu a um conjunto de 20 itens que avaliaram a sua 
Motivação Intrínseca e Extrínseca. Este instrumento foi administrado por cada 
docente que participou nesta investigação. 
A opção por este instrumento prende-se com o facto deste poder ser importante para 
a avaliação de Programas de intervenção em sala de aula, permitindo ao docente 
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conhecer as orientações motivacionais dos alunos na tentativa de futuramente se 
estabelecer um currículo mais apropriado uma vez que, uma das grandes queixas 
apontadas por esses profissionais é a falta de motivação dos alunos para as 
actividades propostas e desenvolvidas pelas escolas. 
Outros Instrumentos 
Entrevista aos Professores 
Antes da aplicação dos instrumentos de avaliação das variáveis dependentes 
utilizámos outro instrumento de avaliação direccionado aos professores. Assim 
sendo, realizámos uma entrevista estruturada aos seis docentes responsáveis pelos 
grupo experimental e de controlo (ver Anexo V). 
As primeiras sete perguntas foram formuladas com base nas quatro variáveis 
dependentes em estudo. Deste modo, a pergunta 1 (“De uma forma global, como 
avalia o rendimento escolar dos alunos da sua turma?”) e a pergunta 2 (“Como 
justifica essa avaliação?”) centraram-se especificamente no Rendimento Escolar. A 
pergunta 3 (“Considera os seus alunos criativos?”) e a pergunta 4 (“Em que medida 
considera que a criatividade e os resultados dos alunos têm a ver com a 
participação dos pais na escola?”) incidiram sobre a Criatividade. A pergunta 5 
(“Existe falta de motivação na sua sala de aula?”) e a pergunta 6 (“Os alunos 
gostam de frequentar a escola, apresentam gosto pelas tarefas, vínculo com as 
actividades, persistência, brio no que fazem? Ou, pelo contrário, não gostam de vir à 
escola?”) direccionaram-se para a Motivação Escolar; e a pergunta 7 (“Como é que 
os alunos se relacionam uns com os outros? Como é a sua convivência, aceitação 
dos outros, popularidade, amigos, se são cívicos,…”) centrou-se nas Habilidades 
Sociais. 
As restantes questões foram formuladas no sentido de apurar em que medida o perfil 
destes professores poderia ou não interferir nos resultados do estudo, nomeadamente 
no que diz respeito à organização habitual do espaço de sala de aula (pergunta 8), às 
metodologias de ensino-aprendizagem que empregam (pergunta 9), à importância 
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que atribuem à interacção dos alunos (pergunta 10) e ao seu papel na sala de aula 
(pergunta 11), ou seja, relativamente à forma como concebem e se posicionam no 
processo educativo. 
Questionário aos Alunos 
No final da implementação do Programação de Intervenção, administrámos16 um 
questionário aos alunos pertencentes ao grupo experimental, no sentido de saber a 
sua opinião relativamente às aulas ministradas durante o mesmo. 
Este questionário é composto por duas partes (ver Anexo XII). A primeira, contém os 
dados de identificação do aluno: código do aluno (já atribuído no início da 
investigação a cada um dos participantes), idade e sexo. A segunda, é constituída por 
quatro questões de resposta aberta, relativamente às quais os alunos emitiram a sua 
opinião: 
1. Preferiste as aulas com a técnica Jigsaw ou as aulas da forma habitual? 
2.  Explica as razões da tua preferência. 
3. O que é que mais gostaste nas aulas Jigsaw? 
4.  O que é que menos gostaste nas sessões do Programa Jigsaw? 
5.10 Aplicação dos Instrumentos ao Grupo Experimental e 
ao de Controlo 
Antes da aplicação dos instrumentos, realizámos na última semana do mês de Maio 
de 2008, uma reunião com os seis docentes titulares das turmas que representaram o 
grupo experimental e o de controlo. Esta reunião teve como principal objectivo fazer 
                                                
16 Estes questionários foram aplicados pelos professores responsáveis por cada uma das turmas. 
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uma breve apresentação de cada um dos instrumentos de avaliação a ser utilizados 
nas fases de pré e de pós-teste, testando esses mesmos instrumentos no grupo de 
trabalho constituído pelos seis docentes e que vieram a ser aplicados aos alunos nas 
fases de pré e pós-teste. 
Obtidas as autorizações oficiais iniciámos em Junho de 2008, a aplicação dos 
instrumentos de avaliação das variáveis dependentes ao grupo experimental e ao de 
controlo. Contudo, antes de se dar início à aplicação do primeiro instrumento, 
explicámos aos alunos que a partir daquele momento passariam a fazer parte de um 
projecto de investigação, assumindo eles mesmos um lugar de destaque no projecto. 
De seguida, comunicámos que cada aluno iria receber um código identificativo, uma 
vez que todas as informações obtidas seriam sigilosas e por isso mesmo cada um 
poderia estar à vontade para dar as suas repostas em todas as tarefas inerentes ao 
projecto. Assim, cada discente teve oportunidade de aprender a registar o seu código, 
que foi construído com base na 1ª letra do 1º nome: (exemplo: P), 1ª letra do 2º 
nome: (exemplo: M), 1ª letra do último nome: (exemplo: G) e o Sexo: (exemplo: 
Masculino). Código do aluno: (exemplo: PMGM). 
Aos alunos foi várias vezes reforçada a informação de que em todos os trabalhos 
realizados neste projecto colocariam sempre o seu código e não o nome, de forma a 
se poder manter a confidencialidade dos dados. É de salientar que os alunos 
apreciaram imenso esta simples mas diferente tarefa de colocação de um código 
pessoal nos seus trabalhos. 
O primeiro instrumento de avaliação a ser administrado pelos docentes aos alunos 
das respectivas turmas foi o da Criatividade. Contudo, é importante uma vez mais 
evidenciar que antes da sua aplicação, os docentes responsáveis pelas seis turmas 
(três do grupo experimental e três de controlo) receberam as informações necessárias 
para se proporcionar uma boa administração do instrumento. Foi ainda deixado num 
envelope um guião de orientação para cada docente (ver Anexo X). 
Em cada um dos momentos da aplicação de testes de Criatividade, quer no pré-teste 
quer no pós-teste, optámos por aplicar o teste duas vezes a cada indivíduo com duas 
palavras retiradas de contextos diversos. O resultado do teste de Criatividade 
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corresponde ao valor médio obtido pelo indivíduo para as duas palavras em causa. A 
razão desta opção foi tornar o teste mais fiável e não depender apenas de uma única 
aplicação (palavra). 
Na primeira aplicação do teste de Criatividade o professor solicitou aos alunos que 
enumerassem todas as utilizações possíveis que se podem dar a um livro (objecto 
inerente ao ambiente escolar). Os alunos tiveram cerca de vinte minutos para 
registarem as suas ideias numa folha de papel. Terminada a tarefa, a folha onde foi 
aplicado este instrumento permaneceu no lugar de cada aluno para o caso de 
quererem acrescentar mais alguma ideia se posteriormente pudesse surgir no decorrer 
da aula uma vez que nem sempre as melhores ideias surgem nos primeiros minutos. 
No final da aula, o instrumento foi recolhido e guardado pelo docente. Passados dois 
dias, os docentes realizaram a segunda aplicação do teste da avaliação da 
Criatividade. Assim, foi novamente solicitado aos alunos que enumerassem todas as 
utilizações possíveis que se podem dar a uma vassoura (objecto de ambiente 
familiar), seguindo o mesmo processo de operacionalização utilizado para o objecto 
anterior, escolhido para representar o ambiente escolar dois dias antes na primeira 
aplicação. 
No final da primeira semana de Junho de 2008, deu-se por concluída a avaliação da 
Criatividade, correspondente ao primeiro instrumento de avaliação aplicado na fase 
de pré-teste. 
Na segunda semana de Junho de 2008 foi administrado o segundo instrumento de 
avaliação ao grupo experimental e ao de controlo, que correspondeu ao teste de 
Motivação Escolar. A cada docente entregámos um envelope com os respectivos 
testes para a sua turma. No que concerne à variável dependente Motivação Escolar, 
foram os próprios alunos que preencheram um questionário acerca de si mesmos, 
após a explicação realizada pelo docente titular de turma. Neste sentido, o docente da 
respectiva turma distribuiu o teste de Motivação Escolar por cada aluno e fez a 
leitura em voz alta. De seguida, o cabeçalho do instrumento foi preenchido 
individualmente por cada aluno, tal como ocorreu como o instrumento de avaliação 
anterior, tendo novamente cada um dos discentes colocado o seu próprio código no 
teste da escala de Motivação Escolar. Terminada a tarefa, o docente fez a recolha e 
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colocou os respectivos testes de escala de Motivação Escolar no envelope 
correspondente. No final da segunda semana de Junho de 2008, demos por terminada 
a avaliação da Motivação Escolar, que constitui mais um instrumento de avaliação 
que do pré-teste. 
Na terceira semana do mês de Junho de 2008 entregámos o terceiro instrumento de 
avaliação correspondente à avaliação das Habilidades Sociais, questionário que foi 
preenchido exclusivamente pelo docente responsável por cada uma das turmas dos 
respectivos grupos experimental e de controlo em relação a cada um dos seus alunos. 
A data acordada e agendada com os seis docentes para a entrega deste instrumento 
foi a terceira semana do mês de Julho, após o encerramento das reuniões de trabalho 
referentes à avaliação final do Rendimento Escolar dos alunos que será referida de 
imediato. 
Durante a última semana do mês de Junho e a primeira do mês de Julho de 2008, os 
docentes estiveram envolvidos em reuniões de avaliações consecutivas 
correspondentes ao final do terceiro período de aulas e simultaneamente ao término 
do ano lectivo de 2007/2008. Como resultado destas reuniões obteve-se a avaliação 
do Rendimento Escolar (quarto instrumento de avaliação do pré-teste) através do 
“Registo de Avaliação Trimestral do Aluno” do “Registo de Avaliação Trimestral da 
Turma”. No final da primeira semana do mês de Julho de 2008, demos por concluída 
a avaliação do Rendimento Escolar correspondente ao quarto instrumento de 
avaliação que constitui o pré-teste. Contudo, gostaríamos de realçar que nem todos 
os dados da avaliação do Rendimento Escolar foram imediatamente disponibilizados, 
o mesmo não aconteceu com os dois instrumentos de avaliação anteriores 
(Criatividade e Motivação Escolar) que dependiam directamente da execução dos 
alunos, e portanto ficaram imediatamente disponíveis. Os alunos revelaram gosto em 
realizar as tarefas inerentes a estes dois instrumentos de avaliação e de uma forma 
geral não demonstraram dificuldades no preenchimento dos mesmos. No caso do 
instrumento da avaliação do Rendimento Escolar foram indispensáveis alguns 
encontros com os docentes para conseguir reunir todos os dados necessários. No que 
concerne à entrega do instrumento de avaliação correspondente à avaliação das 
Habilidades Sociais, a data foi cumprida na fase de pré-teste. 
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No final de Julho de 2008, deu-se por concluída a fase de pré-teste, data em que 
foram entregues os últimos dos instrumentos ainda em falta, nomeadamente o 
instrumentos de avaliação do Rendimento Escolar. 
No dia 10 de Setembro de 2008 realizámos a sessão de formação com as três 
docentes titulares das turmas de 4º ano que representaram o grupo experimental e por 
isso implementaram o Programa Jigsaw, que decorreu no período de 22 de Setembro 
a 14 de Novembro de 2008. 
Concluído o período de implementação do Programa Jigsaw nas três turmas que 
constituíram o grupo experimental, iniciou-se na primeira semana de Dezembro de 
2008 a fase do pós-teste com os seis grupos de investigação, seguindo-se a mesma 
ordem utilizada na fase do pré-teste. Assim, no dia 2 de Dezembro de 2008, cada 
aluno relembrou o seu código pessoal e de seguida registou-o no primeiro 
instrumento de avaliação (a Criatividade) que foi administrado pelos docentes aos 
alunos das respectivas turmas. À semelhança do que ocorreu na fase de pré-teste, este 
instrumento foi aplicado duas vezes a cada aluno, com um intervalo de dois dias 
entre cada aplicação. Na primeira, foi solicitado aos alunos que enumerassem todas 
as utilizações possíveis que se podem dar a uma régua (objecto inerente ao ambiente 
escolar) e, na segunda, as que se podem dar a uma toalha de rosto (objecto de 
ambiente familiar). O processo de operacionalização deste instrumento foi em tudo 
idêntico ao da fase de pré-teste. No final da primeira semana de Dezembro de 2008, 
deu-se por concluída a avaliação da Criatividade, que correspondeu ao primeiro 
instrumento de avaliação administrado na fase do pós-teste. 
Na segunda semana de Dezembro de 2008 foi administrado o teste de Motivação 
Escolar ao grupo experimental e ao de controlo. A cada docente foi novamente 
entregue um envelope com os respectivos testes para a sua turma, tendo-se seguido 
os procedimentos de aplicação idênticos aos da fase de pré-teste. No final dessa 
semana, deu-se por terminada a avaliação da Motivação Escolar, que correspondeu 
ao segundo instrumento de avaliação aplicado na fase de pós-teste. 
Na terceira semana do mês de Dezembro de 2008 foi entregue o terceiro instrumento, 
para a avaliação das Habilidades Sociais. A data acordada e agendada com os seis 
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docentes para a devolução deste instrumento foi a primeira semana do mês de Janeiro 
de 2009, após o encerramento das reuniões de trabalho referentes à avaliação do 
Rendimento Escolar dos alunos, referente ao primeiro período de aulas do ano 
lectivo 2008/2009, que será referida de imediato. 
A avaliação do Rendimento Escolar (quarto instrumento de avaliação do pré-teste) 
foi obtida através do “Registo de Avaliação Trimestral do Aluno” do “Registo de 
Avaliação Trimestral da Turma” já mencionados anteriormente na descrição dos 
instrumentos de avaliação das variáveis dependentes e na fase de pré-teste. Assim 
sendo, no final da primeira semana do mês de Janeiro de 2009, demos por concluída 
a avaliação do Rendimento Escolar, correspondente ao quarto instrumento de 
avaliação que constitui o pós-teste. 
Nesta fase, todos os dados dos quatro instrumentos de avaliação referentes às três 
turmas do grupo experimental e a uma do grupo de controlo (todas pertencentes à 
Escola EB1 do Outeiro) foram imediatamente disponibilizados, o que já não 
aconteceu com as restantes turmas do grupo de controlo (ambas da Escola EB1 da 
Formigosa) uma vez que neste estabelecimento de ensino se deu início a um período 
de obras de remodelação do edifício, tendo por isso de ser encerrada durante algumas 
semanas. Devido a esta ocorrência, os últimos instrumentos de avaliação 
(Habilidades Sociais e Rendimento Escolar) foram entregues mais tarde, 
concretamente na primeira semana de Fevereiro de 2009, ultrapassando um mês a 
data prevista e acordada inicialmente. Só nesta data foi possível dar por concluída a 
fase de pós-teste. 
Posteriormente, os dados obtidos foram recolhidos e analisados estatisticamente, 
tendo em vista a realização do diagnóstico do grupo experimental e do grupo de 
controlo. Estes quatro instrumentos forneceram-nos medidas de avaliação das 
variáveis dependentes em estudo. 
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5.11 Fiabilidade dos Instrumentos 
Nesta secção apresentamos os resultados da estimação de fiabilidade interna Alfa (α) 
de Cronbach realizada para os instrumentos que avaliam a Motivação Escolar 
(distinguindo-se também as subescalas de Motivação Intrínseca e de Motivação 
Extrínseca), as Habilidades Sociais (distinguindo-se as subescalas de Autocontrolo, 
Cooperação e Assertividade) e a Criatividade (distinguindo-se as subescalas de 
Originalidade, Fluência, Flexibilidade e Elaboração). O Rendimento Escolar é obtido 
através dos Registos de Avaliação dos alunos, que são documentos oficiais do 
Ministério da Educação, razão pela qual não os indicamos. 
A Tabela 5 contém o resumo desses resultados, remetendo-se para anexo (ver Anexo 
XVII) a apresentação dos resultados detalhados da análise de fiabilidade interna 
realizada para cada instrumento e respectivas subescalas, no qual também 
apresentamos os valores das “correlações item-total”, isto é, as correlações entre os 
valores atribuídos a cada item e o valor total para o conjunto de itens. Assumindo-se 
que cada item deve contribuir para a formação da variável que se pretende medir, 
estatisticamente significa que deve existir uma correlação relativamente forte (de 0,4 
a 0,7) entre cada item e o total. Apresentamos também as tabelas com a opção 
“Cronbach’s Alpha if Item Deleted”, que permite avaliar quais os itens que melhor 
contribuem para a fiabilidade interna de cada questionário. Em cada linha da tabela, 
o valor de alfa é calculado com base em todos os itens do questionário com excepção 
do item dessa linha. 
O instrumento aplicado para a avaliação das Habilidades Sociais apresenta uma 
fiabilidade interna excelente17, tanto na fase do pré-teste como na do pós-teste. O 
instrumento aplicado para a avaliação da Motivação Escolar apresenta uma 
fiabilidade interna razoável na fase do pré-teste, e fraca na fase do pós-teste. O 
instrumento utilizado para a avaliação da Criatividade tem uma fiabilidade interna 
                                                
17 De acordo com Hill e Hill (2003, p. 149), considerou-se o seguinte critério de avaliação do índice 
de fiabilidade interna de uma escala: superior a 0,9 – Excelente; de 0,8 a 0,9 – Bom; de 0,7 a 0,8 – 
Razoável; de 0,6 a 0,7 – Fraco e inferior a 0,6 – Inaceitável. 
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razoável no pré-teste e boa no pós-teste. De uma maneira geral, pode considerar-se 
que a fiabilidade interna dos instrumentos aplicados é suficiente para conceder um 
suporte estrutural ao Programa. 
Tabela 5 – Fiabilidade interna dos instrumentos (Alfa de Cronbach) 
 Alfa de Cronbach Número 
de itens  Pré-teste Pós-teste 
Motivação Escolar 0,730 0,628 20 
     Motivação Intrínseca 0,652 0,622 10 
     Motivação Extrínseca 0,725 0,608 10 
Habilidades Sociais 0,952 0,959 30 
     Autocontrolo 0,884 0,924 10 
     Cooperação 0,951 0,949 10 
     Assertividade 0,900 0,888 10 
Criatividade 0,771 0,825 8 
Uma vez constatada a fiabilidade dos instrumentos utilizados, apresentaremos a 
análise e interpretação dos resultados derivados do estudo descritivo da amostra, 
dando-se particular atenção aos resultados obtidos no grupo experimental. 
5.12 Resumo 
O objectivo principal deste capítulo foi apresentar a parte empírica da investigação 
que realizámos. Começámos por partilhar o plano de trabalho desenvolvido e 
organizado através de etapas. Neste seguimento formulámos o problema de 
investigação e traçámos como objectivo geral avaliar a contribuição do Método de 
Aprendizagem Cooperativa na optimização da intervenção pedagógica dos docentes 
do Ensino Básico – 1º Ciclo, melhorando o rendimento escolar, as habilidades sociais 
e os níveis de motivação e de criatividade dos alunos. 
Foi igualmente importante formularmos as hipóteses de trabalho e o desenho 
metodológico pelo qual optámos para validar as hipóteses de trabalho que guiaram 
esta investigação (desenho quase-experimental). A escolha das variáveis em estudo 
recaiu sobre o Programa de Intervenção pedagógica baseado na “técnica puzzle de 
Aronson” como variável independente (VI). O rendimento escolar, a motivação, a 
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criatividade e as habilidades sociais dos alunos foram as variáveis dependentes (VD) 
consideradas neste estudo. A selecção da amostra (112 alunos do Ensino Básico – 1º 
Ciclo e 6 docentes também do mesmo nível de ensino) e a sua descrição é também 
um ponto importante que salientamos neste capítulo. Os instrumentos de avaliação 
das variáveis dependentes são igualmente descritos, assim como também fazemos a 
descrição de como decorreu a sua aplicação aos grupos experimental e de controlo. 
Por último, mostramos os resultados da estimação de fiabilidade interna Alfa (α) de 
Cronbach no que concerne aos instrumentos de avaliação aplicados comprovando 
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Neste capítulo destacamos de forma pragmática a Técnica Puzzle de Aronson 
(também conhecida por Técnica Jigsaw) inserida no âmbito do Programa de 
Intervenção Pedagógica levado a cabo nesta investigação, em três turmas do Ensino 
Básico 1º Ciclo, de 4º ano de escolaridade. Neste sentido, apresentamos a 
planificação do trabalho onde se justifica a escolha da técnica Jigsaw e referimos em 
que consiste este Programa de Intervenção. Clarificamos os objectivos do Programa 
e seus requisitos específicos. Abordamos a estratégia de implementação do 
Programa, a construção de materiais didácticos e ainda o tempo de implementação 
necessário para cada sessão. Apresentamos as principais características da Técnica 
Jigsaw ou quebra-cabeças no grupo experimental. Evidenciamos as funções das 
docentes envolvidas no Programa e partilhamos a planificação das sessões aplicadas 
em contexto de sala de aula. 
Por último, apresentamos o plano de formação dos professores do Ensino Básico do 
1º Ciclo frequentada pelas professoras titulares de turma, responsáveis pelas turmas 
do grupo experimental desta investigação. 
6.2 Planificação da Técnica Jigsaw na Aula do 4º Ano de 
Escolaridade do Ensino Básico 
Uma das principais tarefas no trabalho de planificação foi eleger a técnica de 
Aprendizagem Cooperativa que se iríamos utilizar. Apesar de existir uma grande 
variedade de técnicas de Aprendizagem Cooperativa a serem aplicados em contexto 
de sala de aula, que vão desde as muito prescritivas e concretas até às muito 
conceptualizadas e flexíveis, a eleição recaiu sobre a técnica puzzle de Aronson por 
ser, a nosso ver, a que melhor se adequa à fase de desenvolvimento em que se 
encontram as crianças do 1º Ciclo do Ensino Básico (designada por Piaget pela fase 
das operações concretas). 
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Neste nível de escolaridade, os alunos gostam de fazer construções, nomeadamente 
de montar puzzles e apreciam estar inseridos de forma dinâmica em diferentes 
grupos. Sentem também necessidade de se movimentarem e gostam de estabelecer 
um desenvolvimento próximo com os pares, tendo oportunidade de realizar 
diferentes aprendizagens tal como refere Vygotsky através da Teoria de 
desenvolvimento proximal. A técnica Jigsaw implica de facto, que os alunos se 
desloquem (tanto para o grupo de especialistas como para o grupo puzzle) para 
realizar as tarefas propostas preenchendo, assim, a necessidade que os alunos têm de 
se movimentar. 
Outra das vantagens desta técnica é que os alunos aprendem de uma maneira 
incrivelmente eficiente a matéria que se encontra nas peças do puzzle. E se cada parte 
da matéria incluída nestes materiais é essencial, então cada aluno é fundamental, o 
que é precisamente aquilo que torna esta estratégia tão eficaz. Existem ainda outros 
benefícios inerentes à sua aplicação: todo o processo da técnica Jigsaw estimula a 
escuta, o envolvimento e empatia, dando a cada membro do grupo um papel 
essencial a desempenhar na sala de aula (Jigsaw Classroom, 2010). 
Ao contrário de outras técnicas de Aprendizagem Cooperativa, na técnica Jigsaw de 
Aronson não existe competição (nem estrutura de recompensas) uma vez que os 
alunos trabalham e desenvolvem habilidades sócio-afectivas em dois grupos distintos 
(grupo Jigsaw e grupo de especialistas) e por isso a estrutura da recompensa (como 
por exemplo pequenos prémios ou atribuição de privilégios especiais) não se justifica 
nesta técnica. Já a interdependência positiva é muito elevada proporcionando um 
forte clima de cooperação entre os alunos. Através da implementação desta técnica, 
os alunos rapidamente chegam à conclusão de que todos são importantes para o 
sucesso do grupo. Valoriza-se essencialmente a estrutura da tarefa, uma vez que 
existe a participação efectiva de todos os alunos que constituem os grupos de 
trabalho não havendo espaço para excluídos. Os alunos aprendem assim duas coisas 
importantes: por um lado, não é possível alcançar resultados positivos sem a ajuda 
dos outros colegas do grupo e, por outro, cada membro do grupo contribui de 
maneira pessoal, única e imprescindível para o trabalho que tem que ser realizado 
entre todos (Traver Martí & García López, 2006). 
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Para além dos aspectos evidenciados, realçamos ainda que através da utilização da os 
próprios conteúdos programáticos das áreas curriculares trabalhadas no Programa de 
Intervenção, permitiram a divisão natural de cada sessão em quatro subtemas 
havendo deste modo as condições necessárias para se planificar aulas com a técnica 
Jigsaw. O Programa de Intervenção desenvolveu-se nas áreas curriculares de Estudo 
do Meio e Língua Portuguesa, e nas áreas não curriculares de Formação Cívica e 
Estudo Acompanhado, onde foi possível estabelecer conexões entre os diferentes 
conteúdos que compõem cada uma das diferentes áreas curriculares e ainda interligar 
aprendizagem e desenvolvimento de habilidades e competências, com uma melhoria 
apreciável dos resultados escolares e da convivência cultural procurando diminuir o 
clima de competição existente nos alunos. Ao optarmos pela utilização da técnica 
Jigsaw, não significa que consideremos que a competição é algo pernicioso em toda 
e qualquer circunstância. Em determinados momentos, a competição pode mesmo 
assumir aspectos motivadores para as crianças. Contudo, é cada vez mais difícil 
atingir certos objectivos por uma única pessoa, daí ser indispensável que a escola 
ensine a cooperar. Assim, competição e cooperação podem coexistir na sala de aula, 
mas a competição será diferente se os alunos já tiverem aprendido a cooperar através 
da dinâmica de pequenos grupos, interacção e cooperação para se atingirem fins 
comuns. Em suma, esta metodologia activa de ensino reúne as características 
essenciais para um harmonioso desenvolvimento dos discentes, tornando-se num 
exemplo de como interligar aprendizagem e aperfeiçoamento de habilidades sociais, 
com uma melhoria apreciável dos resultados escolares (sucesso académico) 
tornando-se também visível a optimização dos níveis de motivação e de criatividade 
dos alunos. 
Após a eleição da técnica de Aprendizagem Cooperativa foi imprescindível 
continuarmos a planificar o trabalho que iríamos levar a cabo. Na verdade, o 
Programa de Intervenção baseado na Técnica Jigsaw de Aronson foi desenhado com 
base numa estrutura, isto é, com objectivos concretos e requisitos específicos para 
docentes e discentes. Foi indispensável criarmos os recursos necessários para poder 
optimizar o Programa, que passaremos a enumerar. 
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Em primeiro lugar, ao se idealizar e concretizar a planificação da técnica Jigsaw foi 
necessário obtermos autorizações das entidades oficiais, nomeadamente do Senhor 
Presidente do Conselho executivo do Agrupamento de Escolas de Oliveira do Douro 
(Vila Nova de Gaia – Portugal), das Coordenadoras de Estabelecimento de Ensino 
em causa (Escola EB1 do Outeiro e Escola EB1 da Formigosa) e dos respectivos 
Encarregados de Educação dos alunos envolvidos nesta investigação. 
Em segundo lugar, foi indispensável realizarmos uma reunião de esclarecimento com 
os docentes envolvidos na investigação (três responsáveis pelas turmas do grupo 
experimental e outras três pelas do grupo de controlo) acerca da utilização dos 
instrumentos de avaliação (previamente escolhidos e adaptados) a aplicar nas fases 
do pré-teste e pós-teste. 
Em terceiro lugar tornou-se imprescindível dedicarmos tempo à planificação das 
sessões que iriam ser realizadas em contexto de sala de aula, à organização do tempo 
da implementação de cada sessão e da própria duração de todo o Programa, à 
construção de materiais didácticos a utilizar em cada sessão e à alteração da 
disposição do mobiliário da sala de aula. 
Por último, foi ainda indispensável desenharmos e realizarmos um plano de 
formação para os docentes implicados directamente no grupo experimental deste 
Programa de inovação educativa, plano esse constituído por uma sessão de formação 
e por sessões de acompanhamento e partilha do trabalho realizado (denominados por 
encontros semanais) até ao final da implementação da Técnica Jigsaw de Aronson. 
Objectivos do Programa 
O Programa de Intervenção teve os seguintes objectivos: 
§ Formar as docentes implicadas, na técnica de Aprendizagem Cooperativa 
Jigsaw; 
§ Proporcionar aos docentes uma alternativa ao ensino tradicional de forma a 
optimizar a intervenção pedagógica no Ensino Básico – 1º Ciclo; 
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§ Promover uma mudança de paradigma no processo de ensino-aprendizagem 
dentro do espaço de sala de aula através da implementação da técnica Jigsaw; 
§ Melhorar o sucesso académico dos alunos, nomeadamente ao nível dos 
conteúdos curriculares de aprendizagem; 
§ Potenciar nos alunos o domínio das habilidades sociais e de negociação; 
§ Promover junto dos alunos a melhoria dos níveis de motivação; 
§ Potenciar e valorizar a criatividade dos alunos envolvidos; 
§ Optimizar a aula, especialmente a interacção aluno-aluno e aluno-professor. 
Requisitos Específicos de Discentes e Docentes 
Neste tipo de Programa de intervenção pedagógica é particularmente adequado o uso 
do texto como principal recurso. Deste modo, os alunos que participaram já 
possuíam competências básicas de leitura. Quantos aos temas a serem explorados, 
embora tenha tido sucesso com os mais diversos, adequa-se melhor aos que utilizam 
textos narrativos que possam ser divididos em partes separadas coerentemente, e por 
isso sem perderem sentido, para serem distribuídos pelos elementos que constituem o 
grupo. Cada membro do grupo tem que possuir uma parte indispensável para o 
conjunto e assim se formar o puzzle com os cartões recortados irregularmente, de 
forma a se obter o sucesso pretendido. 
Para levar a cabo este Programa de Intervenção foi imprescindível que os docentes 
que nele participam tivessem formação e acompanhamento neste Programa de 
inovação educativa. Esta situação foi devidamente salvaguardada através de um 
plano de formação para os professores responsáveis pelo grupo experimental. 
Formação dos Grupos Puzzle e Construção dos Materiais Didácticos 
Antes de se implementar a técnica Jigsaw de Aronson nas salas de aula de 4º ano de 
escolaridade foi necessário constituir os grupos puzzle. Esta tarefa foi realizada por 
cada docente. Sendo cada turma constituída por 24 alunos, formaram-se seis grupos 
puzzle, cada um constituído por quatro elementos. Relembrámos aos três professores 
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participantes que a constituição dos grupos deve valorizar predominantemente a 
heterogeneidade dos seus elementos quanto ao sexo, à idade, à etnia, ao rendimento 
escolar, à motivação e à criatividade. 
Mas para que se tornasse exequível a implementação do Programa Jigsaw de 
Aronson na Escola EB1 do Outeiro, foi necessário primeiramente construirmos os 
materiais didácticos correspondentes às sessões já planificadas. Estes materiais – 
denominados cartões puzzle (ou Jigsaw) – são peças/cartões irregulares de quatro 
cores, de tamanho 6 por 9 centímetros, feitas em cartolina. O conteúdo de cada 
sessão foi dividido em quatro partes, de acordo com o mesmo número das cores dos 
cartões de cada conjunto de cartões puzzle. Em cada cartão está descrito cada um dos 
quatro fragmentos da unidade temática da sessão, de forma acessível e adaptada aos 
alunos que frequentam o 4º ano de escolaridade. Assim, em cada conjunto de quatro 
cartões puzzle encontra-se a matéria de cada sessão. 
Estando concluídas as planificações das respectivas sessões, assim como o material 
didáctico para cada aula do Programa, os cartões Jigsaw foram produzidos em série 
para que as três turmas que representaram o grupo experimental (cada uma delas com 
seis grupos puzzle) tivessem os respectivos cartões e pudessem trabalhar 
simultaneamente, cada turma na sua sala de aula, sem estarem dependentes dos 
materiais e dos ritmos de trabalho uns dos outros. Assim, foram impressos nas 
respectivas cartolinas 1296 cartões com as unidades temáticas correspondentes a 
dezoito sessões do Programa mas que se traduziram em vinte. É importante referir 
que os cartões utilizados na sessão 1 foram os mesmos da sessão 2 e o mesmo se 
passou nas sessões 15 e 16. Estas duas situações estão previstas nas sessões de 
planificação apresentadas e assim se justifica a existência de 18 conjuntos de cartões 
para as 20 sessões. 
Terminada a impressão, plastificámos todas as cartolinas, recortámos as respectivas 
peças que foram organizadas em puzzles e colocadas em seis envelopes que 
correspondem aos seis grupos puzzle existentes em cada grupo experimental. Para 
cada sessão foi necessário recortar 24 cartões Jigsaw por turma, o que representa 72 
cartões para as três turmas do grupo experimental, por cada sessão. 
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Apesar do material didáctico estar concluído antes do início da implementação do 
Programa, optámos por fazer a distribuição semanal do mesmo pelas docentes, nos 
dias agendados para os encontros semanais. Convém salientarmos que estes 
encontros semanais foram quase todos realizados à sexta-feira para que as docentes 
tivessem o tempo necessário durante o fim-de-semana para se familiarizarem com os 
cartões das sessões correspondentes à semana seguinte. Os dois últimos encontros 
semanais extraordinários18, por incompatibilidade de horários foram realizados à 
segunda-feira (27 de Outubro e 17 Novembro de 2008), sem no entanto, pôr em risco 
a preparação didáctica e curricular das docentes envolvidas, uma vez que a 
distribuição dos cartões Jigsaw já tinha sido efectuado nas sessões anteriores. 
Assim, no final da sessão de formação realizada no dia 10 de Setembro de 2008, foi 
entregue o material didáctico para as primeiras 5 sessões. Nesta mesma sessão de 
formação proporcionámos o espaço e tempo necessários para que as professoras 
responsáveis pela implementação do Programa Jigsaw pudessem manusear os 
respectivos cartões. 
Antes de se dar início à implementação do Programa, as três docentes titulares das 
turmas que constituíram o grupo experimental, tiveram oportunidade de simular a 1ª 
sessão do Programa, como se verá mais adiante. 
Ainda em relação ao material didáctico é importante evidenciarmos que este é 
sempre dividido em tantas partes quanto o número de elementos que tem cada grupo. 
Contudo, se alguma das professoras verificar a ausência de alunos deverá ajustar a 
entrega de material certificando-se que todos os elementos dos grupos recebem os 
mesmos fragmentos didácticos. Os cartões serão assim distribuídos pela docente e 
não escolhidos pelos alunos para ser possível alunos com diferentes perfis terem o 
mesmo cartão. A quantidade de informação e consequentemente de cartões deve ser 
adequada à idade dos alunos, à dificuldade dos assuntos e ao grau de familiaridade 
dos alunos com esta técnica. 
                                                
18 Estes dois encontros não estavam contemplados no plano de reuniões agendado no início da 
implementação do Programa. 
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Assim, depois de cada aluno receber uma parte do tema juntar-se-á aos elementos 
dos restantes grupos que também receberam o mesmo conteúdo formando um novo 
grupo, o grupo de especialistas, onde deverão ler, preparar e estudar a sua parte com 
o resto do grupo. No caso de haver alunos com dificuldades de leitura pode um, mais 
competente, ler alto. É também possível a informação ser dada não só através de 
textos, mas também acompanhada de gráficos ou figuras. Por último, cada aluno 
voltará ao seu grupo inicial ou de base (grupo puzzle) e ensinará ao resto da equipa 
aquilo que aprendeu no grupo de especialistas. Entre todos procurarão clarificar o 
grande tema, tirar possíveis dúvidas, perguntar, explicar, com o objectivo de todos 
aprenderem e dominarem o tema na sua globalidade. 
Tempo de Implementação do Programa Jigsaw 
O tempo de implementação previsto para cada sessão é de aproximadamente uma 
hora, apesar de haver sempre espaço para alguma flexibilidade, uma vez que se trata 
de gerir relações humanas num contexto totalmente diferente. 
Contudo, é fundamental que cada docente e cada grupo de alunos se organizem o 
melhor possível em termos de gestão do tempo de implementação de cada sessão. 
Assim, a distribuição do tempo é sempre feita em função da planificação das sessões, 
tendo em conta a seguinte linha orientadora: 
• Introdução ao tema (10 minutos): a docente expõe de forma clara o trabalho a 
realizar. Esta introdução pode ser realizada com o apoio do programa da 
escola virtual da Porto Editora, que consiste na apresentação do tema através 
de aulas interactivas, acessíveis pela Internet a partir do quadro interactivo 
projectando essa mesma introdução através de animações, vídeos e 
interactividades. A professora dirá que a matéria da aula está dividida em 
quatro partes. Cada aluno receberá uma parte mas no fim todos saberão a 
matéria das quatro peças do puzzle. O domínio da unidade temática 
dependerá das explicações dadas pelos colegas de grupo. O professor avisa 
ainda que no final da aula fará questões aos alunos que poderão não coincidir 
com a parte em que são especialistas; 
 
 319 
• Formação dos grupos puzzle (5 minutos): o docente organiza os alunos em 
grupos de 4 elementos; 
• Leitura silenciosa (5 minutos): os alunos de cada grupo puzzle fazem a leitura 
silenciosa da matéria que consta na sua peça do puzzle; 
• Grupos de especialistas (15 a 20 minutos): organização dos alunos em grupos 
de especialistas (onde todos os elementos de cada grupo têm uma peça 
idêntica do puzzle). Nesse grupo, repetem a leitura em conjunto, estudam 
todos o mesmo conteúdo programático e registam as ideias principais para 
depois as ensinarem (partilharem) no grupo puzzle; 
• Regresso ao Grupo puzzle (10 a 15 minutos): todos os alunos regressam ao 
grupo puzzle (grupo inicial), onde partilham os diferentes conteúdos que cada 
um aprendeu no grupo de especialistas e a seguir fazem o sumário (ou 
resumo) dos quatro cartões no caderno diário ou em folhas de trabalho; 
• Questões (5 a 10 minutos): período em que a professora coloca as suas 
questões; 
• No final da sessão, cada grupo puzzle entregará à professora um resumo da 
unidade temática para posteriormente a docente fazer a sua avaliação. 
Nesta investigação, a implementação das 20 sessões decorreu diariamente. O tempo 
de implementação acabou por se estender num período de 8 semanas de aulas (de 22 
de Setembro a 14 de Novembro de 2008), demorando mais tempo do que aquele que 
inicialmente estava planeado. Esta situação deveu-se ao facto de se tratar de uma 
técnica completamente nova para os intervenientes. É ainda importante realçarmos 
que em Aprendizagem Cooperativa é necessário dar tempo para o estabelecimento da 
comunicação respeitando o ritmo e o estilo de aprendizagem do outro. 
Em resumo, as principais características da Técnica Puzzle de Aronson que foram 




Escolaridade-alvo 4º Ano do Ensino Básico (1º Ciclo). 
Número de alunos por grupo 
puzzle 
Quatro alunos. 






Estudo do Meio, Língua Portuguesa, Formação Cívica, 
Estudo Acompanhado, desde que a informação provenha 
da leitura de textos. 
Estruturas-chave Estruturas da meta e da tarefa. 
Estrutura da meta É média - alta isto porque os participantes só podem 
conseguir o seu objectivos se os restantes elementos do 
grupo também o conseguirem. 
Estrutura da tarefa É mais alta do que a estrutura da meta porque se divide 
um tema em subtemas ou fragmentos e cada aluno 
especializa-se numa parte que explica aos restantes 
elementos do grupo inicial. 
Tipo de tarefa Especialização da tarefa. 
Estrutura da recompensa É baixa porque não existem recompensas pela 
cooperação. 
Interdependência dos alunos Consegue-se uma grande interdependência entre os 
alunos devido às estruturas da tarefa e da meta. 
Responsabilidade dos alunos É alta, motivada pelas estruturas da tarefa e da meta. 
Tipo de avaliação Optámos por fazer uma avaliação das aprendizagens de 
forma individual (nas provas de avaliação formativa e nos 
momentos de intervenção pessoal) e uma avaliação grupal 
através de trabalhos de grupo, nomeadamente resumos 
e/ou sumários entregues por cada grupo puzzle no final de 
cada sessão. A nota final é a média da avaliação grupal e 
da avaliação individual. 
Igualdade de oportunidades 
de contribuir para a 
pontuação grupal 
Não existe igual oportunidade de contribuir para a 
pontuação do grupo uma vez que não há recompensas 
nem incentivos pela cooperação do grupo baseadas em 
aprendizagens individuais. 
Quadro 17 – Características da técnica Jigsaw no grupo experimental 
Funções do Docente no Programa 
Nesta secção expomos as funções específicas das docentes participantes na 
implementação deste Programa de Intervenção, nomeadamente no que concerne à 
planificação das sessões, à disposição física do mobiliário, à realização do 
acompanhamento dos grupos e à avaliação do processo e dos resultados. 
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Planificar a Aula e Fazer a Disposição do Mobiliário 
Uma vez que as aulas e os materiais didácticos já estavam planificados para as 20 
sessões do Programa, as professoras responsáveis pelo grupo experimental não 
necessitaram de dividir cada unidade temática em fragmentos de igual extensão e 
dificuldade. Apenas explicaram aos alunos o objectivo desta técnica e formaram 
grupos puzzle de quatro elementos heterogéneos quanto ao sexo, à etnia, ao 
rendimento escolar, à motivação, à criatividade e às habilidades sociais. 
Cada docente alterou a disposição do mobiliário da sala de aula assegurando-se de 
que os grupos tinham reunidas as condições necessárias para o seu bom 
funcionamento, nomeadamente a proximidade física. O ideal teria sido trabalhar em 
mesas circulares para facilitar o trabalho em equipa. Contudo, não foi possível 
utilizar este tipo de mesas devido à sua inexistência no estabelecimento de ensino 
onde decorreu a Implementação do Programa. 
Assim, para cada grupo puzzle, as professoras juntaram duas mesas pequenas 
rectangulares que formaram uma só mesa quadrangular, conforme se ilustra na 
figura. Cada sala ficou disposta com seis mesas quadrangulares (ver Figura 10). 
       
       
Figura 10 – Disposição dos seis grupos puzzle. 
Houve ainda quatro áreas específicas da sala onde foi colocada uma cartolina da cor 
correspondente a cada grupo de especialistas, isto para que cada elemento dos seis 
grupos puzzle soubesse para onde se deveria dirigir no momento da formação do 
novo grupo (grupo de especialistas) composto por seis elementos, com cartões da 
mesma cor (ver Figura 11). 
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Figura 11 – Disposição dos quatro grupos de especialistas. 
Cada docente ficou ainda com a responsabilidade de distribuir o material (pequenos 
cartões coloridos e irregulares com as partes constituintes de cada tema) e de manter 
o funcionamento desta disposição do mobiliário até ao final do Programa. 
Realizar o Acompanhamento dos Grupos 
Enquanto os alunos realizaram o seu trabalho juntos, cada docente participante 
assumiu a função de circular pelos grupos para supervisionar sistematicamente a 
interacção entre todos os elementos. Para lhe facilitar a tarefa utilizou uma grelha de 
observação (ver Anexo XI). Foi assim diagnosticando as dificuldades ou problemas 
que pudessem surgir nos grupos e sempre que necessário intervinha para ajudar na 
execução, para que todos alcançassem os objectivos propostos e ligados à sua tarefa. 
A professora tinha ainda a função de motivar os alunos para que todos participassem 
proporcionando oportunidades para que estes fizessem perguntas. Deveria ainda 
incentivá-los a que solicitassem a ajuda necessária e utilizassem de maneira 
adequada as habilidades comunicativas e grupais. A docente tinha ainda a função 
preciosa de ajudar a superar conflitos, tirar dúvidas que não podem ser resolvidas por 
nenhum dos elementos do grupo e trazer informações novas. 
Fazer a Avaliação do Processo e dos Resultados 
Coube a cada professora a função de avaliar o progresso escolar dos seus alunos e o 
seu empenho nas relações interpessoais e grupais. Assim, no final da unidade 
temática, a professora responsável por cada turma que constitui cada grupo 
experimental foi verificando se os alunos tinham aprendido bem através da 
pontuação obtida não só nas provas de avaliação formativa e nos momentos de 
intervenção pessoal (Avaliação individual) mas também nos trabalhos realizados em 
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grupo, nomeadamente em apresentações orais feitas pelos grupos Jigsaw, nos 
resumos e/ou sumários entregues por cada grupo puzzle no final de cada sessão 
(Avaliação grupal). A nota final correspondeu à média da avaliação grupal e a 
avaliação individual. Cada professora, foi sensibilizada para ter sempre em 
consideração a opinião dos seus alunos, e por isso sempre que possível, questioná-los 
acerca de todo o Programa, de como se sentiam em termos académicos, ou mesmo 
terem oportunidade de partilhar possíveis problemas e/ou obstáculos que pudessem 
surgir no decorrer das aulas ao longo da aplicação da técnica. 
6.3 Planificação das Sessões Aplicadas em Contexto de 
Sala de aula 
A planificação das sessões para a implementação da técnica Jigsaw foi realizada 
tendo em conta o plano curricular do 4º ano de escolaridade do Ensino Básico. Uma 
vez que nas aulas dadas através desta técnica de Aprendizagem Cooperativa, a 
informação é adquirida através da leitura de textos, foram privilegiadas as áreas 
curriculares de Estudo do Meio, Língua Portuguesa, Formação Cívica e Estudo 
Acompanhado, adaptando os conteúdos ao material didáctico construído. As três 
professoras responsáveis pelas turmas que constituíram o grupo experimental 
receberam os temas planificados em 20 sessões bem como os respectivos materiais já 
prontos a aplicar. 
Como todas as sessões apresentam a mesma estrutura (variando apenas nos seus 
conteúdos) optámos por expor de forma descritiva apenas a planificação da sessão nº 
1. Nas sessões seguintes apresentam-se as áreas curriculares (disciplinares e não 
disciplinares), os objectivos/competências essenciais, os temas/conteúdos e os 
recursos materiais a utilizar, omitindo-se a planificação/desenvolvimento da sessão, o 
trabalho no grupo de especialistas e o trabalho no grupo inicial ou de base (grupo 
puzzle). Far-se-á referência à reflexão/avaliação, sempre que esta traga algum 




SESSÃO Nº 1 
Áreas curriculares disciplinares: Língua Portuguesa (L.P.). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Formação Cívica (F.C.) e Estudo 
Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Identificar e compreender os Direitos de Criança (F.C.); 
§ Reconhecer a importância do respeito pelos Direitos da Criança (F.C.); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar a ideia principal de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Construir material de consulta e de estudo sobre os Direitos da Criança (E.A). 
Temas/Conteúdos: 
§ Formação Cívica: Educação para a cidadania. Os Direitos da Criança. 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita.  
§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 
realização das aprendizagens. 
Material: 
§ Declaração dos Direitos da Criança em suporte digital; 
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§ Cartões de uma determinada cor para cada conjunto de direitos. Em cada 
cartão encontra-se escrito detalhadamente os quatro diferentes artigos 
referentes a cada um dos direitos, cujos títulos se apresentam na Figura 12. 
 
Figura 12 – Cartões Jigsaw: Sessão 1 
Planificação /Desenvolvimento das Sessões (Sessão 1) 
Tendo em conta que cada turma é constituída por 24 alunos, a professora foi 
responsável pela formação de seis grupos heterogéneos (grupos puzzle), com quatro 
alunos cada. 
§ Apresentação pela professora, através do quadro interactivo, de uma breve 
história da evolução da ”Legislação” Internacional sobre os Direitos da Criança, 
sobretudo a Declaração dos Direitos da Criança e a Convenção dos Direitos da 
Criança. A professora informa que não foi só a quantidade de direitos que 
aumentou mas também a sua natureza e dá uma breve explicação, seguida de 
registo no quadro branco, do que se entende por direitos de sobrevivência, 
protecção, participação e desenvolvimento referidos pela UNICEF. Dá 
oralmente um exemplo de cada: 
o Direito de sobrevivência: (art.º 6 “Toda a gente deve reconhecer que tens 
direito à vida”). 
o Direito de protecção: (art.º 9 “Não deves ser separado dos teus pais, 
excepto se for para o teu próprio bem, como por exemplo, no caso de os 
teus pais te maltratarem ou não cuidarem de ti. Se decidirem separar-se, 
Art.º 29 (Direito de desenvolvimento). 
Art.º 12 (Direito de participação). 
Art.º 20 (Direito de protecção). 
Art.º 6 (Direito de sobrevivência). 
Art.º 18 (Direito de desenvolvimento). 
Art.º13 (Direito de participação). 
Art.º 32 (Direito de protecção). 
Art.º 27 (Direito de sobrevivência). 
Art.º 28 (Direito de 
desenvolvimento). 
Art.º 14 (Direito de participação). 
Art.º 34 (Direito de protecção). 
Art.º 37 (Direito de sobrevivência). 
Art.º 30 (Direito de 
desenvolvimento). 
Art.º 15 (Direito de participação). 
Art.º 35 (Direito de protecção). 
Art.º 7 (Direito de sobrevivência). 
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tens de ficar a viver com um deles, mas tens o direito de contactar 
facilmente com os dois”). 
o Direito de participação: (art.º 15 “Tens direito a reunir-te com outras 
pessoas e a criar grupos ou associações desde que não violes os direitos 
dos outros”). 
o Direito de desenvolvimento: (art.º 29 “A educação tem como objectivo 
desenvolver a tua personalidade, talentos e aptidões mentais e físicas. A 
educação deve, também, preparar-te para seres um cidadão informado, 
autónomo, responsável, tolerante e respeitador dos direitos dos outros”). 
§ A professora informará os alunos como será feita a avaliação: através da 
observação do trabalho de grupo e da pontuação obtida nos sumários (resumos) 
entregues por cada grupo puzzle no final da sessão (avaliação grupal). A 
professora tem também em conta a pontuação alcançada não só nas provas de 
avaliação formativa mas também nos momentos de intervenção pessoal 
(Avaliação individual). A nota final corresponde à média da avaliação grupal e 
da avaliação individual. 
§ De seguida, a professora distribui um cartão a cada aluno e explica muito 
brevemente o tema em questão. Em cada cartão, de determinada cor, está um 
conjunto de direitos (sem qualquer ordem mas incluindo diferentes tipos de 
direitos, ainda que tenha de se repetir algum). Uma vez que são quatro tipos de 
direitos, haverá assim cartões de quatro cores. Se a professora desejar, os 
subtemas apresentados nos cartões poderão ser identificados por números em 
vez de cores. Todos os alunos que receberam um cartão da mesma cor juntam-
se. 
   
Imagem 1 - Trabalho inicial nos grupos puzzle 
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Trabalho no grupo de especialistas 
Os alunos fazem grupos de acordo com a cor do cartão. Depois de cada aluno receber 
uma parte do tema fará uma primeira leitura silenciosa da sua peça. Posteriormente 
irá juntar-se aos elementos dos restantes grupos que também receberam o mesmo 
conteúdo formando um novo grupo, o “grupo de especialistas” onde deverão ler 
novamente, preparar e estudar a sua parte. Podem começar por realizar uma leitura 
individual, silenciosa, do texto e observar as figuras ou gráficos (se os houver). 
   
Imagem 2 – Trabalho no grupo de especialistas. 
De seguida, um dos alunos que domine melhor a leitura, lê alto todos os direitos que 
estão no cartão e explicam-se as ideias-chave. Tentam compreender o que cada 
direito significa e de seguida vão dar-lhe um título e classificá-lo, isto é, se é um 
direito de sobrevivência, de protecção, participação, desenvolvimento. Procuram 
certificar-se de que todos concordam com o título escolhido e se compreendem e 
concordam com a informação partilhada. Se for necessário fazem perguntas ao 
professor ou consultam o dicionário ou outros recursos que possam ter disponíveis. 
Organizam a informação para apresentarem aos colegas, treinam e verificam se todos 
estão aptos a apresentá-los aos colegas do grupo inicial ou de base (grupo puzzle). 
Os alunos podem ainda decidir como vão apresentar a informação aos colegas. Um 
pode sugerir que colem uma folhinha com duas colunas e tantas linhas quantas os 
direitos e escrevam lá, em conjunto, para não haver enganos. Esta actividade servirá, 




Trabalho no grupo inicial ou de base (grupo puzzle) 
Cada estudante volta ao seu grupo inicial (grupo puzzle) e, um de cada vez, relata e 
ensina aquilo que aprendeu no grupo de especialistas seguindo uma ordem que 
achem lógica. Os outros alunos, enquanto escutam, devem fazer perguntas que 
clarifiquem mais o tema e o aprofundem. Todos poderão dar sugestões uma vez que 
todos fizeram um trabalho semelhante. Devem certificar-se que todos atingiram os 
objectivos plenamente. Os alunos fazem um resumo sobre esta unidade temática que 
será entregue no final da sessão à docente. De seguida, reúnem todos os cartões 
irregulares montando o puzzle. 
    
Imagem 3 – Retorno aos grupos puzzle. 
 
Imagem 4 – Realização do resumo da unidade temática da aula Jigsaw. 
Reflexão/Avaliação 
Destinar os últimos momentos da aula para realizar a auto-avaliação da sessão 
através do diálogo. Os alunos farão algumas reflexões em comum sobre o que 
aprenderam e como decorreu o trabalho. Se de facto ocorrerem algumas alterações, 
estas deverão ser discutidas em grande grupo (grupo-turma). Em alguns casos, 
haverá necessidade de eleger um porta-voz que será sempre rotativo em cada aula, 
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pois na técnica Jigsaw todos os elementos assumem um papel preponderante. O 
porta-voz de cada grupo faz o relato das eventuais alterações às decisões do grupo 
inicial/grupos de especialistas e analisam-nas. 
A professora fará também algumas reflexões sobre como decorreu o trabalho em 
grupo e em que medida os alunos aplicaram as habilidades sociais. Lançará ainda 
algumas questões aos alunos que poderão ou não coincidir com a parte da matéria em 
que se tornaram especialistas, pois o objectivo é que todos os elementos que 
constituem cada grupo puzzle dominem globalmente cada tema. 
A professora poderá também incluir uma ficha de consolidação de conteúdos, se o 
considerar oportuno. No final de cada bloco temático, os alunos realizarão uma ficha 
de avaliação formativa, que depois de assinada pelos encarregados de educação é 
colocada no processo individual do aluno (ver Anexo XV, p. 549). 
Sempre que houver dramatizações de alguns conteúdos explorados, a professora 
deverá realizar a avaliação em todas as suas vertentes. 
SESSÃO Nº 2 
Áreas curriculares disciplinares: Língua Portuguesa (L.P.) e Expressão e Educação 
Plástica (E.E.P.). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Formação Cívica (F.C.) e Estudo 
Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Identificar e compreender os Direitos de Criança (F.C.); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
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§ Escrever individualmente e em grupo (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Elaborar um cartaz ligado ao tema desenvolvido em Formação cívica, 
utilizando técnicas de desenho, recorte, colagem e pintura (E.E.P.); 
§ Desenvolver o sentido estético (E.E.P.). 
Temas/Conteúdos: 
§ Formação Cívica: Educação para a cidadania. Os Direitos da Criança. 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita. 
§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 
realização das aprendizagens. 
§ Expressão e Educação Plástica: Exploração de técnicas diversas de expressão. 
Material: 
§ Cartões de uma determinada cor para os quatro subtemas para cada conjunto 
de direitos (os mesmos cartões que foram utilizados na Sessão nº 1); 
§ Material de consulta e de estudo realizado na aula anterior; 
§ Folhetos e revistas com crianças; 
§ Cartolinas, tesouras, colas, lápis, marcadores, etc. 







SESSÃO Nº 3 
Áreas curriculares disciplinares: Estudo do Meio (E.M.), Língua Portuguesa (L.P). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Estudo Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Identificar a função de protecção da pele (E.M); 
§ Descobrir a existência das duas camadas da pele (E.M); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Construir material de consulta e de estudo sobre a pele (E.A). 
Temas/Conteúdos: 
§ Estudo do Meio: À descoberta de si mesmo. O seu corpo. A pele. 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita. 
§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 
realização das aprendizagens. 
Material: 
§ Unidade temática do programa da escola virtual: “Os bons amigos - um 
poema enigmático – a pele”; 
§ Ficha de auto-avaliação realizada em grupo; 




Figura 13 – Cartões Jigsaw: Sessão 3 
Reflexão/Avaliação: 
Colocar os alunos em silêncio a “falarem para dentro” sobre próprio dia e a 
transmitirem em voz alta o que pensaram durante o silêncio. Os alunos farão algumas 
reflexões em comum sobre como decorreu o trabalho e em que medida aplicaram as 
habilidades sociais. A professora pode também incluir uma ficha de avaliação e/ou 
consolidação sobre os conteúdos, se assim o desejar. Neste caso em concreto, os 
alunos realizaram a ficha de auto-avaliação (ver Anexo XIII, p. 545). 
SESSÃO Nº 4 
Áreas curriculares disciplinares: Estudo do Meio (E.M.), Língua Portuguesa (L.P). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Estudo Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Reconhecer a existência dos músculos (E.M.); 
§ Reconhecer a sua função (movimento, suporte...) (E.M.); 
§ Observar em representações dos músculos humanos (E.M.); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
Função da pele 
Derme 
Epiderme 
Continuação da derme 
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§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Construir material de consulta e de estudo sobre os músculos (E.A). 
Material: 
§ Unidade temática do programa da escola virtual: “Os bons amigos – a aula de 
Educação Física – os músculos”; 
§ Filme (documentário) sobre os músculos; 
§ Cartões de uma determinada cor para os quatro subtemas dos músculos. 
 
Figura 14 – Cartões Jigsaw: Sessão 4 
Reflexão/Avaliação: idêntica à da sessão nº 1, tendo-se optado neste caso específico 
por colocar os alunos a realizar um pequeno texto escrito e individual sobre aquilo 




Função dos músculos Ligação dos músculos aos ossos 
Duas espécies de músculos 
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SESSÃO Nº 5 
Áreas curriculares disciplinares: Estudo do Meio (E.M.), Língua Portuguesa (L.P). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Estudo Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Reconhecer a existência dos ossos (E.M); 
§ Reconhecer a sua função (suporte e protecção) (E.M.); 
§ Observar em representações do corpo humano (E.M); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
§ Escrever individualmente e em grupo (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Construir material de consulta e de estudo sobre os ossos (E.A). 
Temas/Conteúdos: 
§ Estudo do Meio: À descoberta de si mesmo. O seu corpo. Os ossos. 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita. 
§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 
realização das aprendizagens. 
Material: 
§ Esqueleto de tamanho real; 
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§ Unidade temática do programa da escola virtual: “Os bons amigos – Lili e o 
caracol – os ossos”; 
§ Ficha de auto-avaliação realizada em grupo; 
§ Cartões de uma determinada cor para os quatro subtemas dos ossos. 
 
Figura 15 – Cartões Jigsaw: Sessão 5 
Reflexão/Avaliação: idêntica à da sessão nº 1, tendo-se incluído a tarefa dos alunos 
realizarem a ficha de consolidação da matéria dada (ver Anexo XIV, página 547). 
SESSÃO Nº 6 
Áreas curriculares disciplinares: Estudo do Meio (E.M.), Língua Portuguesa (L.P). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Estudo Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Reconhecer a existência e a função do aparelho locomotor (E.M.); 
§ Observar em representações do corpo humano (E.M.); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
Funções dos ossos: suporte 
e protecção 
Ossos do tronco e 
articulações 
Ossos dos membros 
superiores e inferiores 
Ossos do crânio 
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§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
§ Escrever individualmente e em grupo (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Construir material de consulta e de estudo sobre o aparelho locomotor (E.A.). 
Temas/Conteúdos: 
§ Estudo do Meio: À descoberta de si mesmo. O seu corpo. Aparelho 
locomotor. 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita. 
§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 
realização das aprendizagens. 
Material: 
§ Cartões de uma determinada cor para os quatro subtemas do aparelho 
locomotor. 
 
Figura 16 – Cartões Jigsaw: Sessão 6 
Reflexão/Avaliação: idêntica à da sessão nº 1. 
 
Os ossos, suas funções e 




Pele: funções e camadas 
que possui 




SESSÃO Nº 7 
Áreas curriculares disciplinares: Estudo do Meio (E.M.), Língua Portuguesa (L.P). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Estudo Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Identificar alguns cuidados a ter com a exposição ao sol (E.M.); 
§ Conhecer algumas regras de primeiros socorros a ter em conta em casos de 
queimaduras solares, fracturas e distensões. (E.M.); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
§ Escrever individualmente e em grupo (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Construir material de consulta e de estudo sobre o tema desta sessão (E.A). 
Temas/Conteúdos: 
§ Estudo do Meio: À descoberta de si mesmo. A segurança do seu corpo. 
Primeiros Socorros. 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita. 
§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 






§ Documentação fornecida pelo Centro de Saúde para a realização dos 
trabalhos (folhetos de sensibilização com imagens sugestivas); 
§ Unidade temática do programa da escola virtual: “Os bons amigos – Um dia 
na praia – cuidado com o corpo”; 
§ Cartões de uma determinada cor para os quatro subtemas da segurança do seu 
corpo. 
 
Figura 17 – Cartões Jigsaw: Sessão 7 
Reflexão/Avaliação: idêntica à da sessão nº 1, tendo-se optado por colocar os alunos 
de cada grupo puzzle a elaborar um cartaz utilizando o texto escrito, o desenho e o 
recorte de gravuras. Foi fornecido o material necessário para a elaboração deste 
trabalho reflexivo. Cada grupo puzzle fez a apresentação do seu trabalho para o 
grande grupo (grupo-turma), tendo os trabalhos sido afixados na sala e na escola e 
posteriormente avaliados pela professora. 
SESSÃO Nº 8 
Áreas curriculares disciplinares: Estudo do Meio (E.M.), Língua Portuguesa (L.P.) 
e Expressão e Educação Dramática (E.E.D.). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Estudo Acompanhado (E.A.). 
Regras de 1ºs socorros a 
ter em conta em caso de 
distensões. 
Cuidados a ter com o sol. 
Regras de 1ºs socorros a ter em 
conta em caso de queimaduras 
solares. 
Regras de 1ºs socorros a ter 





§ Conhecer e aplicar algumas regras de prevenção de incêndios (nas habitações, 
nos locais públicos e nas florestas) (E.M.); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
§ Escrever individualmente e em grupo (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Construir material de consulta e de estudo sobre o tema desta sessão (E.A); 
§ Expressar a sua sensibilidade e desenvolver o seu imaginário (E.E.D.); 
§ Dramatizar situações imaginadas a partir de um tema (E.E.D.). 
Temas/Conteúdos: 
§ Estudo do Meio: À descoberta de si mesmo. A segurança do seu corpo. 
Prevenção de incêndios. 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita.  
§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 
realização das aprendizagens. 
§ Expressão e Educação Dramática: Jogos dramáticos. Linguagem verbal e 
gestual. 
Material: 
§ Notícias sobre fogos; 
§ Documentação fornecida pela Corporação dos Bombeiros para a realização 
dos trabalhos (folhetos de sensibilização com imagens sugestivas); 
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§ Unidade temática do programa da escola virtual: “Os bons amigos – 
Aventuras no jardim – os incêndios e sismos”; 
§ Cartões de uma determinada cor para os quatro subtemas da prevenção de 
incêndios. 
 
Figura 18 – Cartões Jigsaw: Sessão 8 
Reflexão/Avaliação: idêntica à da sessão nº 1, tendo os alunos de cada grupo puzzle 
dramatizado algumas das situações estudadas, fazendo a professora a avaliação da 
dramatização em todas as suas vertentes. 
SESSÃO Nº 9 
Áreas curriculares disciplinares: Estudo do Meio (E.M.) Língua Portuguesa (L.P.) 
e Expressão e Educação Dramática (E.E.D.). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Estudo Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Conhecer regras de segurança anti-sísmica (prevenção e comportamentos a 
ter durante e depois de um sismo (E.M); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
Consequências dos 
incêndios. 
Causas dos incêndios nas 
habitações, nos locais públicos 
e nas florestas. 
Algumas formas de 
combater os incêndios. Regras de prevenção. 
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§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
§ Escrever individualmente e em grupo (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Construir material de consulta e de estudo sobre o tema desta sessão (E.A); 
§ Expressar a sua sensibilidade e desenvolver o seu imaginário (E.E.D.); 
§ Dramatizar situações imaginadas a partir de um tema (E.E.D). 
Temas/Conteúdos: 
§ Estudo do Meio: À descoberta de si mesmo. A segurança do seu corpo. 
Segurança anti-sísmica. 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita. 
§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 
realização das aprendizagens. 
§ Expressão e Educação Dramática: Jogos dramáticos. Linguagem verbal e 
gestual. 
Material: 
§ Filme (documentário sobre sismos); 
§ Continuação da unidade temática do programa da escola virtual: “Os bons 
amigos – Aventuras no jardim – os incêndios e sismos”; 





Figura 19 – Cartões Jigsaw: Sessão 9 
Reflexão/Avaliação: idêntica à da sessão nº 1, tendo os alunos de cada grupo puzzle 
simulado uma situação de tremor de terra. No final deste grande bloco (à descoberta 
de si mesmo), os alunos realizaram uma ficha de avaliação formativa, que depois de 
assinada pelos encarregados de educação foi colocada no processo individual do 
aluno (ver Anexo XV, p. 549). 
SESSÃO Nº 10 
Áreas curriculares disciplinares: Estudo do Meio (E.M.), Língua Portuguesa (L.P). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Estudo Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Pesquisar sobre o passado de uma instituição local: a Escola. (E.M.); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
§ Escrever individualmente e em grupo (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
Comportamentos a ter durante 
e depois de um sismo, se se 
estiver fora de casa. 
O que é um tremor de terra. 
Comportamentos a ter 
durante e depois de um 
sismo, se se estiver dentro de 
casa. 
Principais causas de acidentes 
durante um tremor de terra. 
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§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Construir material de consulta e de estudo sobre o tema desta sessão (E.A). 
Temas/Conteúdos: 
§ Estudo do Meio: À descoberta dos outros e das instituições. O passado do 
meio local. 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita. 
§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 
realização das aprendizagens. 
Material: 
§ Unidade temática do programa da escola virtual: “O país da Natureza – 
Folhas do céu e D. Sol – História da minha localidade”; 
§ Cartões de uma determinada cor para os quatro subtemas da instituição local 
a ser estudada (a Escola). 
 
Figura 20 – Cartões Jigsaw: Sessão 10 
Reflexão/Avaliação: idêntica à da sessão nº 1, tendo a aula finalizado com os 
momentos de reflexão e avaliação da professora que se traduziu num parecer geral de 
como decorreu a aula e ainda na colocação de perguntas directas aos alunos, que 
tenham a ver com o tema em estudo: “Instituição Local – a Escola”. 
Material pedagógico da 
Escola. 
Morada da escola, anos de 
existência, alunos matriculados, 
professores e funcionários. 
Material existente na 
Biblioteca da Escola. 




SESSÃO Nº 11 
Áreas curriculares disciplinares: Estudo do Meio (E.M.), Língua Portuguesa (L.P). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Estudo Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Pesquisar sobre o passado de uma instituição local: Junta de Freguesia (E.M); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
§ Escrever individualmente e em grupo (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Construir material de consulta e de estudo sobre o tema desta sessão (E.A). 
Temas/Conteúdos: 
§ Estudo do Meio: À descoberta dos outros e das instituições. O passado do 
meio local; 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita; 
§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 
realização das aprendizagens. 
Material: 
§ Unidade temática do programa da escola virtual: “O país da Natureza – 
Folhas do céu e D. Sol – História da minha localidade”; 
 
 345 
§ Cartões de uma determinada cor para os quatro subtemas da instituição local 
a ser estudada (Junta de Freguesia). 
 
Figura 21 – Cartões Jigsaw: Sessão 11 
Reflexão/Avaliação: idêntica à da sessão nº 1, tendo a aula finalizado com os 
momentos de reflexão e avaliação da professora que se traduziu num parecer geral de 
como decorreu a aula e ainda na colocação de perguntas directas aos alunos, que 
tenham a ver com o tema em estudo: “Instituição Local – a Junta de Freguesia”. 
SESSÃO Nº 12 
Áreas curriculares disciplinares: Estudo do Meio (E.M.), Língua Portuguesa (L.P.) 
Áreas curriculares não-disciplinares: Estudo Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Pesquisar sobre o passado de uma instituição local: Instituições Religiosas 
(E.M.); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
Breve introdução à Junta de 
Freguesia de Oliveira do Douro. 
Cinco serviços  de que a Junta 
dispõe e suas respectivas funções. 
Outros cinco serviços de que a 
Junta dispõe e suas respectivas 
funções. 
Os últimos quatro serviços de 




§ Escrever individualmente e em grupo (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Construir material de consulta e de estudo sobre  o tema desta sessão (E.A). 
Temas/Conteúdos: 
§ Estudo do Meio: À descoberta dos outros e das instituições. O passado do 
meio local. 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita. 
§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 
realização das aprendizagens. 
Material: 
§ Unidade temática do programa da escola virtual: “O país da Natureza – 
Folhas do céu e D. Sol – História da minha localidade”; 
§  Cartões de uma determinada cor para os quatro subtemas da instituição local 
a ser estudada (Instituições Religiosas). 
 
Figura 22 – Cartões Jigsaw: Sessão 12 
Reflexão/Avaliação: idêntica à da sessão nº 1, tendo a aula finalizado com os 
momentos de reflexão e avaliação, muito idênticos aos das duas sessões anteriores. 
Igreja Paroquial. 
Igreja Adventista do 7º 
Dia. 
Horário de funcionamento 
da Igreja Adventista do 
Sétimo Dia e os serviços 
que presta à comunidade. 
Horário de funcionamento da 
Igreja Paroquial e serviços 
que presta à comunidade. 
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SESSÃO Nº 13 
Áreas curriculares disciplinares: Estudo do Meio (E.M.), Língua Portuguesa (L.P). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Estudo Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Pesquisar sobre o passado de uma instituição local: Centro de Saúde (E.M.); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
§ Escrever individualmente e em grupo (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Construir material de consulta e de estudo sobre o tema desta sessão (E.A). 
Temas/Conteúdos: 
§ Estudo do Meio: À descoberta dos outros e das instituições. O passado do 
meio local. 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita. 
§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 
realização das aprendizagens. 
Material: 
§ Unidade temática do programa da escola virtual: “O país da Natureza – 
Folhas do céu e D. Sol – História da minha localidade”; 
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§ Cartões de uma determinada cor para os quatro subtemas da instituição local 
a ser estudada (Centro de Saúde). 
 
Figura 23 – Cartões Jigsaw: Sessão 13 
Reflexão/Avaliação: idêntica à da sessão nº 1, tendo a aula finalizado com os 
momentos de reflexão e avaliação acerca da temática explorada (Centro de Saúde). 
No final da exploração das quatro instituições locais, cada grupo puzzle fica 
responsável por uma instituição local e apresenta o tema noutras turmas da escola. A 
apresentação dos temas pode ser rotativa pelos grupos puzzle uma vez que todos os 
elementos que os constituem dominam globalmente cada tema. 
SESSÃO Nº 14 
Áreas curriculares disciplinares: Estudo do Meio (E.M.), Língua Portuguesa (L.P). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Estudo Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Conhecer personagens e factos da história nacional com relevância para o 
meio local (E.M.); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
Material logístico existente 
no Centro de Saúde. 
Serviços prestados à 
comunidade e horário de 
atendimento. 
Número de funcionários 
públicos que trabalham no 
Centro de Saúde e número de 
utentes inscritos no Centro. 




§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
§ Escrever individualmente e em grupo (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Construir material de consulta e de estudo sobre o tema desta sessão (E.A). 
Temas/Conteúdos: 
§ Estudo do Meio: À descoberta dos outros e das instituições. O passado 
nacional. 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita. 
§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 
realização das aprendizagens. 
Material: 
§ Unidade temática do programa da escola virtual: “O país da Natureza – 
Folhas do céu e D. Sol – História da minha localidade”; 
§ Cartões de uma determinada cor para os quatro subtemas das personagens e 
factos da história nacional com relevância para o meio local. 
 
Figura 24 – Cartões Jigsaw: Sessão 14 
Povos que habitaram nesta 
localidade. O significado de carta 
de foral e o nome dos reis que 
concederam forais a localidades na 
freguesia. 
Zonas de interesse 
histórico da localidade. 
Actividades económicas que 




Reflexão/Avaliação: idêntica à da sessão nº 1, tendo a aula finalizado com os 
momentos de reflexão e avaliação da professora que se traduziu num parecer geral de 
como decorreu a aula e ainda na colocação de perguntas directas aos alunos que 
tinham a ver com as abordagens trabalhadas na sessão. 
SESSÃO Nº 15 
Áreas curriculares disciplinares: Estudo do Meio (E.M.), Língua Portuguesa (L.P). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Estudo Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Continuar a conhecer personagens e factos da história nacional com 
relevância para o meio local. (E.M.); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
§ Escrever individualmente e em grupo (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Construir material de consulta e de estudo sobre o tema desta sessão (E.A). 
Temas/Conteúdos: 
§ Estudo do Meio: À descoberta dos outros e das instituições. O passado 
nacional. 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita. 
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§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 
realização das aprendizagens. 
Material: 
§ Unidade temática do programa da escola virtual: “O país da Natureza – 
Folhas do céu e D. Sol - História da minha localidade”; 
§  Cartões de uma determinada cor para os quatro subtemas das personagens e 
factos da história nacional com relevância para o meio local. 
 
Figura 25 – Cartões Jigsaw: Sessão 15 
Reflexão/Avaliação: idêntica à da sessão nº 1. 
SESSÃO Nº 16 
Áreas curriculares disciplinares: Estudo do Meio (E:M.), Língua Portuguesa (L.P.) 
e Expressão e Educação Plástica (E.E.P.). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Estudo Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Conhecer personagens e factos da história nacional com relevância para o 
meio local. (E.M); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
Figuras ilustres da 
localidade. 
Povos que habitaram nesta 
localidade - o significado de carta 
de foral e o nome dos reis que 
concederam forais a localidades na 
freguesia. 
Actividades económicas 
que caracterizam a 
freguesia. 
Zonas de interesse 
histórico da localidade. 
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§ Organizar ideias (L.P.); 
§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
§ Escrever individualmente e em grupo (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Elaborar um álbum ligado ao tema desenvolvido em Estudo do Meio, 
utilizando técnicas de desenho, recorte, colagem e pintura (E.E.P.); 
§ Desenvolver o sentido estético (E.E.P.). 
Temas/Conteúdos: 
§ Estudo do Meio: À descoberta dos outros e das instituições. O passado 
nacional. 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita. 
§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 
realização das aprendizagens. 
§ Expressão e Educação Plástica: Exploração de técnicas diversas de expressão. 
Material: 
§ Cartões de uma determinada cor para os quatro subtemas das personagens e 
factos da história nacional com relevância para o meio local (os mesmos 
cartões que foram utilizados na Sessão 15); 
§ Material de consulta e de estudo realizado na aula anterior; 
§ Folhetos históricos e culturais; 
§ Cartolinas, tesouras, colas, lápis, marcadores, etc. 
Reflexão/Avaliação: idêntica à da sessão nº 1. 
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SESSÃO Nº 17 
Áreas curriculares disciplinares: Estudo do Meio (E.M.), Língua Portuguesa (L.P). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Estudo Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Conhecer os povos que habitaram a Península Ibérica (E.M.); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
§ Escrever individualmente e em grupo (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Construir material de consulta e de estudo sobre o tema desta sessão (E.A). 
Temas/Conteúdos: 
§ Estudo do Meio: À descoberta dos outros e das instituições. O passado do 
nacional. 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita. 
§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 
realização das aprendizagens. 
Material: 
§ Unidade temática do programa da escola virtual: “O país da Natureza - uma 
história de encantar – Formação de Portugal”; 
§ Mapa territorial desta época específica sempre presente no quadro virtual; 
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§ Cartões de uma determinada cor para os quatro subtemas relacionados com 
povos que habitaram a Península Ibérica. 
 
Figura 26 – Cartões Jigsaw: Sessão 17 
Reflexão/Avaliação: idêntica à da sessão nº 1. 
SESSÃO Nº 18 
Áreas curriculares disciplinares: Estudo do Meio (E.M.), Língua Portuguesa (L.P). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Estudo Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Conhecer factos históricos relacionados com a formação de Portugal (E.M.); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
§ Escrever individualmente e em grupo (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
O que é a História e o tipo de 
fontes históricas (orais e 
documentais). 
Conquista à Península 
Ibérica feita pelo povo 
romano. 
Situação geográfica de 
Portugal (parte ocidental da 
Europa, na Península Ibérica). 




§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Construir material de consulta e de estudo sobre o tema desta sessão (E.A). 
Temas/Conteúdos: 
§ Estudo do Meio: À descoberta dos outros e das instituições. O passado do 
nacional. 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita. 
§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 
realização das aprendizagens. 
Material: 
§ Unidade temática do programa da escola virtual: “O país da Natureza - uma 
história de encantar – Formação de Portugal”; 
§ Mapa territorial desta época específica sempre presente no quadro virtual; 
§ Cartões de uma determinada cor para os quatro subtemas relacionados com a 
formação de Portugal. 
 
Figura 27 – Cartões Jigsaw: Sessão 18 
Reflexão/Avaliação: idêntica à da sessão nº 1. 
 
 
Influência do povo 
muçulmano na Península. 
Continuação da história da 
formação do Condado 
Portucalense, posteriormente 
denominado reino de Portucale. 
Conquistas muçulmanas em 
relação à Península e as 
excepções ocorridas. 
Início da história da 




SESSÃO Nº 19 
Áreas curriculares disciplinares: Estudo do Meio (E.M.), Língua Portuguesa (L.P). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Estudo Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Conhecer factos históricos relacionados com a História de Portugal (E.M.); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
§ Escrever individualmente e em grupo (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Construir material de consulta e de estudo sobre o tema desta sessão (E.A). 
Temas/Conteúdos: 
§ Estudo do Meio: À descoberta dos outros e das instituições. O passado do 
nacional. 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita. 
§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 
realização das aprendizagens. 
Material: 
§ Unidade temática da escola virtual: “O país da Natureza - uma história de 
encantar – Formação de Portugal”; 
§ Mapa territorial desta época específica sempre presente no quadro virtual; 
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§ Cartaz com as quatro dinastias portuguesas; 
§ Cartões de uma determinada cor para os quatro subtemas de factos históricos 
relacionados com a História de Portugal. 
 
Figura 28 – Cartões Jigsaw: Sessão 19 
Reflexão/Avaliação: idêntica à da sessão nº 1. 
SESSÃO Nº 20 
Áreas curriculares disciplinares: Estudo do Meio (E.M.), Língua Portuguesa (L.P). 
Áreas curriculares não-disciplinares: Estudo Acompanhado (E.A.). 
Objectivos/Competências essenciais: 
§ Conhecer factos históricos relacionados com a História de Portugal (E.M); 
§ Desenvolver competências de comunicação oral e escrita (L.P.); 
§ Identificar as ideias principais de um texto (L.P.); 
§ Organizar ideias (L.P.); 
§ Procurar dar explicações claras (L.P.); 
§ Pedir explicações quando não se compreende (L.P.); 
§ Escrever individualmente e em grupo (L.P.); 
§ Sumariar ideias (L.P.); 
§ Ajudar os colegas a compreender um texto (E.A.); 
Conclusão da história da formação 
do Condado Portucalense, 
posteriormente denominado reino 
de Portucale. 
Cidade de Guimarães - 
berço de Portugal. Dinastias portuguesas. 
Cognome dos reis. 
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§ Promover de forma cooperativa o sucesso pessoal e educativo (E.A.); 
§ Pôr em prática a igualdade no acesso ao saber (E.A.); 
§ Construir material de consulta e de estudo sobre o tema desta sessão (E.A). 
Temas/Conteúdos: 
§ Estudo do Meio: À descoberta dos outros e das instituições. O passado do 
nacional. 
§ Língua Portuguesa: Comunicação oral e Comunicação escrita. 
§ Estudo Acompanhado: Aquisição de métodos de estudo. Autonomia na 
realização das aprendizagens. 
Material: 
§ Unidade temática do programa da escola virtual: “O país da Natureza - uma 
história de encantar – Expansão de Portugal”; 
§ Mapa territorial desta época específica sempre presente no quadro virtual; 
§ Cartaz com as quatro dinastias portuguesas; 
§ Cartões de uma determinada cor para os quatro subtemas relacionados com a 
expansão marítima portuguesa. 
 
Figura 29 – Cartões Jigsaw: Sessão 20 
Reflexão/Avaliação: idêntica à da sessão nº 1, tendo a aula finalizado com os 
momentos de reflexão individual que se traduziram no preenchimento (por parte dos 
Importância do reinado de D. 
Dinis ainda pertencente à 
primeira dinastia 
Reinado de D. Sancho I, filho de 
D. Afonso Henriques, 1º rei de 
Portugal. 
História de amor entre Inês de 
Castro e do Rei D. Pedro I 
Lenda do Milagre das rosas - 
Rainha Santa Isabel 
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alunos) de um questionário (ver Anexo XII) onde colocámos as seguintes questões 
de resposta aberta: 
1. Preferiste as aulas com a técnica Jigsaw ou as aulas da forma habitual? 
Explica as razões da tua preferência. 
2. O que é que mais gostaste nas aulas Jigsaw? 
3. O que é que menos gostaste nas sessões do Programa Jigsaw? 
Ao preencher este questionário, cada aluno teve a possibilidade de emitir a sua 
opinião acerca do Programa Jigsaw, a qual apresentamos de forma detalhada no 
capítulo da análise e discussão dos resultados, constituindo um elemento importante 
para a avaliação da implementação deste Programa. 
6.4 Formação dos Professores na Técnica Puzzle de 
Aronson 
Para a efectiva aplicação do Programa de Intervenção baseada na Técnica Jigsaw, 
nas três turmas, foi necessário realizarmos um plano de formação para as professoras 
implicadas. Este plano de formação incluiu em primeiro lugar, uma sessão de 
formação, e em segundo lugar, estiveram previstos espaços e tempos necessários 
para promover vários encontros semanais de partilha, acompanhamento e reflexão do 
trabalho realizado (4 agendados e 2 extraordinários, fazendo um total de 6). 
A sessão de formação destinada às professoras envolvidas no Programa de 
Intervenção baseada na Técnica Jigsaw teve como principais objectivos: 
• Apresentar o conceito de Aprendizagem Cooperativa; 
• Introduzir a Técnica Jigsaw em concreto; 
• Explicar as características gerais do Programa; 
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• Expor o plano de implementação de todo o Programa; 
• Mostrar a distribuição do tempo de implementação para cada sessão; 
• Apresentar o tipo de Avaliação; 
• Estruturar a aula de forma cooperativa; 
• Treinar a implementação da Técnica Puzzle de Aronson, utilizando a primeira 
sessão. 
No que concerne aos encontros semanais de acompanhamento e reflexão, estes 
tiveram como principais objectivos: 
• Reflectir e partilhar as diferentes experiências pedagógicas vividas pelas 
docentes implicadas. 
• Esclarecer dúvidas; 
• Distribuir o material didáctico (cartões puzzle) e as planificações das sessões 
para cada semana de trabalho. 
Na sessão de formação com as três docentes participantes, demos as boas-vindas e 
agradecemos a cada doente a disponibilidade que revelaram, desde o primeiro 
contacto, em se envolverem neste Programa de investigação. 
Começámos por apresentar o conceito de Aprendizagem Cooperativa, referir o 
porquê da escolha da técnica Jigsaw fazendo uma breve apresentação teórica da 
mesma. De seguida, abordámos a forma como se introduz e se implementa esta 
técnica em sala de aula, desconhecida até então para cada uma das docentes. À 
semelhança do que acontece num formato de aula mais tradicional, referimos que em 
primeiro lugar foi necessário fazer a planificação das sessões tendo em conta o plano 
curricular do Ministério da Educação no que diz respeito ao 4º ano de escolaridade. 
Deste modo, apresentámos a planificação das 20 sessões com a respectiva estrutura 
que envolve os objectivos específicos e previstos em cada uma das áreas curriculares 
disciplinares e não disciplinares, as competências a desenvolver e os conteúdos 
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curriculares adaptados ao material didáctico construído (cartões puzzle) para cada 
uma delas. A estrutura inclui também o material necessário para cada sessão, o 
desenvolvimento da própria aula baseada na técnica Jigsaw e o trabalho realizado 
quer nos grupos puzzle, quer nos grupos de especialistas. Por último, referimos que o 
final da planificação de cada sessão termina com um momento destinado a um 
período reflexão e avaliação. 
Às professoras responsáveis pelas turmas do grupo experimental entregámos os 
temas planificados bem como os respectivos materiais já prontos a aplicar, mas de 
forma faseada, ou seja, material necessário para uma semana de cada vez. 
Apresentámos o material didáctico (cartões irregulares de várias cores) e enfatizámos 
que os cartões Jigsaw seriam distribuídos pela docente e não escolhidos pelos alunos, 
para ser possível alunos com diferentes perfis terem o mesmo cartão. Assim, 
sugerimos a cada docente que pudesse constituir os grupos Jigsaw de forma 
ponderada e reflectida, antes de se dar início ao Programa. De seguida, explicámos a 
forma de utilização deste material didáctico já previamente construído alertando as 
docentes para o facto de os lugares da sala já deverem estar assinalados com as 
respectivas cores. Posteriormente abordámos a questão do tempo necessário para a 
implementação de uma sessão Jigsaw e entregámos um plano com a distribuição do 
tempo a cada uma das docentes. Por último, expusemos a forma de realizar a 
avaliação dos alunos, que se afigura de forma distinta dum modelo de ensino mais 
tradicional. 
Terminada a apresentação teórica desta sessão de formação proporcionámos o espaço 
e tempo necessários para as professoras manusearem os cartões Jigsaw. Realizámos 
ainda a simulação da 1ª sessão que foi do agrado de todas as docentes. Nesta sessão 
de formação as docentes puderem deste modo aprender a trabalhar com a técnica 
Jigsaw antes de a implementar, possibilitando-lhes uma visão mais concreta do 
funcionamento da aula Jigsaw. 
Na recta final desta sessão de formação foram levantadas algumas questões pelas 
docentes, nomeadamente se o tempo de aplicação diário era fixo. A esta questão 
respondemos que é sugerido um tempo específico em cada tarefa para uma melhor 
orientação da própria professora e também dos alunos. Contudo, apesar de haver um 
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tempo previsto para a implementação do Programa há sempre espaço para alguma 
flexibilidade, uma vez que se trata de gerir relações humanas num formato bastante 
diferente do habitual. Ainda como reposta à questão levantada, referiu-se que cada 
turma poderá apresentar ritmos de trabalho distintos e por isso haverão turmas que 
possivelmente precisarão de mais tempo de implementação do que outras, 
ultrapassando assim um pouco o tempo que é sugerido. No entanto, o importante é 
que no final de cada dia, a sessão tenha sido implementada, independentemente de 
ter utilizado menos ou mais tempo de realização. Se no dia seguinte houver 
necessidade de repetir a mesma sessão pelo facto dos conteúdos não terem ficado 
bem alicerçados também haverá flexibilidade para isso. É ainda necessário 
evidenciar que a cada docente entregámos um guião com o tempo proposto e a tarefa 
correspondente a esse tempo. 
Outro ponto que possibilitou um debate pertinente foi a questão da avaliação dos 
alunos. No momento inicial uma das docentes manifestou a sua opinião referindo que 
não lhe parecia muito justo dar uma única pontuação global a todos os membros do 
grupo pois este tipo de recompensa podia, a seu ver, desmotivar os alunos. 
As restantes docentes, pelo contrário, manifestaram a sua opinião dizendo que o 
facto de haver avaliação grupal beneficia mais o aluno, uma vez que se proporciona a 
possibilidade de haver mais elementos de avaliação para eles, tornando-se mais justa 
para cada um. Na verdade, este mito acerca da pontuação global exposto por uma das 
professoras acabou por se diluir no decorrer das sessões integradas no Programa de 
Intervenção baseado na técnica puzzle de Aronson. 
No decorrer do espaço destinado à colocação de questões ou de sugestões, as 
docentes comentaram ainda que através desta metodologia, os alunos 
necessariamente têm que se tornar mais responsáveis uma vez que cada um tem um 
conteúdo diferente da matéria e só esse aluno poderá partilhá-lo com os restantes 
elementos que constituem o grupo Jigsaw. Reforçaram ainda a ideia de que todos os 
alunos terão de realizar o resumo da matéria no final da aula e entregá-lo à 
professora. Para além dessa responsabilidade, referimos que deverão ainda entregar 
um resumo por grupo e que cada grupo terá um representante por semana. No final 
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da implementação do Programa todos os alunos da turma terão assumido essa 
responsabilidade grupal. 
A última pergunta levantada prendeu-se à questão da introdução que cada docente 
fará antes dos grupos iniciarem o seu trabalho. Em resposta a esta questão 
reforçámos a ideia já apresentada no início da sessão. A introdução ao tema é feita 
pela docente que expõe de forma clara o trabalho a realizar. A professora dirá qual é 
a matéria específica para aquela aula de forma sucinta. Para que esta situação ocorra, 
cada professora necessitará de ler muito bem os cartões correspondentes à aula 
prevista. Referirá ainda que o tema da aula está dividido em quatro partes. Cada 
aluno receberá uma parte mas no fim da sessão todos saberão a matéria das quatro 
peças do puzzle. A professora dirá o que constará em cada cartão de uma forma 
introdutória, e por isso muito breve. Só assim se torna possível que cada aluno 
descubra e aprenda por si e em grupo. Para cada tema, as docentes podem recorrer 
aos próprios cartões Jigsaw, às introduções já preparadas no programa da escola 
virtual existente no estabelecimento de ensino onde pertencem as turmas que 
constituem o grupo experimental, ou ainda recorrer ao manual escolar adoptado pelo 
Agrupamento de escolas ao qual pertencem estes alunos. Todas as unidades 
temáticas do programa da escola virtual correspondentes às 20 sessões foram 
também entregues nesta sessão de formação. 
Reforçámos também a ideia de que cada docente deverá enfatizar que o domínio da 
unidade temática dependerá das explicações dadas pelos colegas de grupo. Avisará 
ainda que no final da aula lançará questões aos alunos que poderão não coincidir com 
a parte em que são especialistas, daí a importância de todos os alunos dominarem o 
tema da aula na sua globalidade. 
No final desta sessão entregámos o material didáctico para as primeiras 5 sessões. 
Ficou também marcado um horário de realização de quatro sessões de partilha e 
esclarecimentos no final de cada semana de implementação do Programa Jigsaw. 
Estes quatro encontros ficaram agendados para os dias 26 de Setembro, 3, 10 e 17 de 




As docentes revelaram interesse e empenho ao longo de toda a sessão de formação 
referindo que aceitaram este desafio não só pelo benefício que irá trazer aos seus 
alunos, nomeadamente nas áreas da criatividade, motivação, habilidades sociais e 
rendimento escolar, mas sobretudo pelo facto de também sentirem necessidade de 
aprender novas metodologias de ensino-aprendizagem. Verificámos assim a 
possibilidade de haver uma aprendizagem conjunta e cooperativa na implementação 
deste Programa de Intervenção. 
6.5 Resumo 
Uma das tarefas principais no trabalho de planificação, inserida no âmbito do 
Programa de Intervenção Pedagógica levado a cabo nesta investigação, em três 
turmas do Ensino Básico 1º Ciclo de 4º ano de escolaridade, foi a eleição da técnica 
de Aprendizagem Cooperativa que iríamos utilizar. Esta tarefa foi complexa uma vez 
que todas as técnicas têm como principal objectivo promover e facilitar as relações 
interpessoais fazendo com que todos os elementos que constituem os grupos de 
trabalho se sintam responsabilizados pelo seu sucesso e pelo sucesso dos outros. 
Uma vez concluída esta tarefa e tendo em conta a faixa etária dos alunos, os 
conteúdos programáticos que pretendíamos explorar, o objectivo de promover a 
interdependência positiva, as habilidades sociais e aumentar os níveis de motivação, 
a escolha recaiu na técnica Jigsaw. De seguida clarificámos os objectivos do 
Programa, entre os quais realçamos a oportunidade de por um lado, formar as 
docentes implicadas na técnica de Aprendizagem Cooperativa Jigsaw e 
proporcionar-lhes uma alternativa ao ensino tradicional de forma a optimizar a 
intervenção pedagógica no Ensino Básico – 1º Ciclo, e por outro lado, valorizar a 
criatividade dos alunos envolvidos, potenciar-lhes o domínio das habilidades sociais, 
a melhoria dos seus níveis de motivação e o seu sucesso académico. 
Relativamente à estratégia de implementação do Programa, foi primeiramente 
necessário planificar as vinte sessões previstas (tendo em conta as principais 
características da técnica Jigsaw de Aronson) assim como também construir todo o 
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material didáctico indispensável para cada uma delas. Este material (os cartões 
Puzzle) foi produzido a triplicar, uma vez que tivemos três turmas no grupo 
experimental a trabalhar diariamente com o Programa de Intervenção Pedagógica, 
sendo que duas turmas trabalharam no horário da tarde e a outra turma no horário da 
manhã. A distribuição dos cartões foi feita semanalmente nos dias correspondentes 
aos encontros semanais que funcionaram como sessões de acompanhamento. 
A questão do tempo de implementação das sessões foi também uma preocupação 
visível no desenho deste Programa. Assim, tivemos por objectivo implementar 
diariamente as sessões previstas a que atribuímos 1 hora de duração para cada sessão. 
Este percurso acabou por se alongar quer no tempo diário, quer ainda no próprio 
período de implementação de todas as aulas planificadas com base nesta técnica de 
Aprendizagem Cooperativa, devido ao facto de ser uma estratégia de actuação nova 
para todos os participantes. 
Ao expormos todos os aspectos inerentes às funções das docentes participantes na 
implementação do Programa de Intervenção Pedagógica, desde a recepção das 
planificações das sessões aplicadas em contexto de sala de aula (previamente 
realizadas pelas investigadoras), à disposição física do mobiliário, à realização do 
acompanhamento dos grupos e à avaliação do processo e dos resultados, 
considerámos igualmente relevante descrevermos o plano de formação para os 
professores do Ensino Básico do 1º Ciclo frequentada pelas docentes directamente 
implicadas nas turmas do grupo experimental desta investigação. Este plano de 
formação incluiu uma sessão de formação antes de iniciar a implementação das aulas 
através da técnica Puzzle de Aronson no grupo experimental, como ainda seis 
reuniões de acompanhamento, reflexão e partilha acerca do trabalho realizado 












Neste capítulo apresentamos e analisamos os resultados obtidos na aplicação do 
Programa de Intervenção pedagógica baseada na Técnica Puzzle de Aronson. Esta 
análise foi feita quer a nível quantitativo, quer qualitativo. 
A avaliação quantitativa dos resultados do Programa está organizada em quatro 
partes. A primeira consiste na análise descritiva das respostas obtidas a cada um dos 
itens que integram os instrumentos de avaliação das variáveis dependentes 
(Motivação Escolar, Habilidades Sociais, Criatividade e Rendimento Escolar) antes 
da implementação do Programa (fase de pré-teste). Na segunda, apresentamos uma 
análise comparativa das variáveis dependentes entre o grupo experimental e de 
controlo antes da implementação do Programa. Esta análise é realizada com base na 
comparação dos valores médios das diferentes variáveis. A terceira parte, baseia-se 
na análise comparativa dos níveis médios das variáveis dependentes antes da 
implementação do Programa e após a sua implementação (momento do pós-teste), o 
que nos possibilitou avaliar quantitativamente o impacto da implementação do 
Programa ao nível dessas variáveis em cada um dos grupos de investigação. Na 
quarta parte, que é idêntica à segunda, qual apresentamos uma análise comparativa 
nas variáveis dependentes entre o grupo experimental e de controlo, mas referente à 
fase posterior à implementação do Programa. 
A análise estatística dos dados foi realizada com recurso ao software PASW Statistics 
V.17. Foram utilizados testes de hipóteses paramétricos e não-paramétricos, de 
acordo com as características das variáveis e da sua distribuição amostral. 
A avaliação qualitativa dos resultados do Programa está estruturada em três 
momentos. No primeiro, apresentamos uma análise das entrevistas aos Professores 
responsáveis pelas turmas do grupo experimental e de controlo, realizadas antes da 
aplicação dos instrumentos de avaliação das variáveis dependentes. O segundo 
momento consiste na análise da avaliação contínua feita pelos professores durante os 
encontros semanais, que tiveram lugar ao longo da implementação do Programa. 
Finalmente, no terceiro momento apresentamos uma análise dos questionários 
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administrados aos alunos das turmas do grupo experimental no final da 
implementação do Programa, com o intuito de recolher a sua opinião acerca das 
aulas ministradas com base na técnica de Aprendizagem Cooperativa Jigsaw de 
Aronson. 
7.2 Avaliação Quantitativa dos Resultados do Programa 
Qualquer Programa de Intervenção que se leve a cabo depende, fundamentalmente 
de como e quando se vai aplicar e avaliar, e o que é o que se pretende avaliar. Para 
que a avaliação fosse cumprida adequadamente tivemos em consideração uma série 
de factores (Casanova, 2002, cit in Santos Rego, 2003b, pp. 167-168): 
• Para poderem ser avaliados, os Programas devem contar com uma estrutura, 
isto é, com objectivos concretos, recursos, tempo das actuações, designação 
dos agentes, etc.; 
• Deve-se criar uma cultura de avaliação entre todos os intervenientes na 
prática do Programa de Intervenção; 
• É necessário prever espaço e tempos dentro da estrutura do Programa de 
Intervenção, para que a avaliação se converta numa acção permanente e 
reflexiva fornecendo dados continuados para regular as acções; 
• O desenho das acções têm que ser ajustados às características exigidas pelos 
Programas e nunca o inverso. 
Concordamos com Santos Rego, Godás Otero e Lorenzo Moledo (2009) quando 
referem que uma vez desenvolvido o Programa, a sua aplicação deve respeitar um 
modelo previamente definido, que regista todo o processo com precisão, de modo a 




Na avaliação do Programa de Intervenção Pedagógica deste estudo tivemos em conta 
três momentos interdependentes: 
• Avaliação Inicial: no primeiro momento de avaliação centrámo-nos no 
Programa de Intervenção e na medida das variáveis dependentes (Rendimento 
Escolar, Motivação, Criatividade e Habilidades Sociais). Este momento 
proporcionou dados acerca do contexto de intervenção, e mais concretamente, 
dos alunos envolvidos no Programa como também dos professores 
directamente implicados. 
• Avaliação de Implementação: no segundo momento de avaliação verificámos 
o desenvolvimento do Programa. Pretendeu-se melhorar o processo e 
consequentemente os resultados. 
• Avaliação Final: no terceiro e último momento, pretendemos comprovar o 
grau de funcionamento, efectividade e satisfação alcançados com o 
desenvolvimento do Programa de Intervenção. Os resultados obtidos 
quantitativamente relacionam-se com os objectivos e indicadores (variáveis 
dependentes) propostos que constituem o referente de avaliação dos 
resultados do Programa. 
De seguida passaremos a apresentar a análise descritiva das variáveis dependentes 
desta investigação. 
Análise Descritiva das Variáveis Dependentes (Pré-Teste) 
Nesta secção apresentamos uma análise descritiva das respostas obtidas a cada um 
dos itens que integram os instrumentos de avaliação da Motivação Escolar, das 
Habilidades Sociais, da Criatividade e do Rendimento Escolar, antes da 




Para cada item do questionário de Motivação Escolar, apresentamos o número de 
respostas em cada uma das alternativas “Nunca”, “Às vezes” e “Sempre”, assim 
como a percentagem de cada uma das alternativas em relação ao número total de 
alunos que participaram neste estudo. Na Tabela 6 constam os itens referentes à 
subescala de motivação intrínseca e na Tabela 7 os da subescala de motivação 
extrínseca. 
Relativamente aos itens de motivação intrínseca, a maior parte dos alunos (58%) 
refere que às vezes perguntam para aprender coisas novas, enquanto 42% fazem-no 
sempre. A grande maioria (67,9%) gosta sempre de ir à escola e 32,1% gostam às 
vezes. No que diz respeito à realização dos trabalhos de casa, 69,6% referem que às 
vezes são capazes de os resolver sozinhos, e 30,4% são sempre capazes de os fazer 
sozinhos. A maior parte dos alunos (67,9%) esforça-se sempre mais, quanto mais 
interessante é o trabalho escolar. Cerca de 30% fazem-no às vezes e 1,8% dos alunos 
nunca o faz. De forma idêntica ao item anterior, a maioria (67,0%) esforça-se sempre 
na escola porque gostam de estudar, 31,2% fazem-no às vezes e 1,8% nunca o fazem. 
Relativamente à preocupação com os colegas, as opiniões dos alunos estão divididas. 
Cerca de 50,9%, quando fazem bem o seu trabalho, importam-se com os restantes 
colegas; 18,8% às vezes não se importam e 30,4% nunca se importam. No que diz 
respeito à motivação para estudar, cerca de metade dos alunos (49%) refere que às 
vezes alguém tem que os mandar estudar, 39,3% têm sempre motivação para estudar 
sem que ninguém lhes diga para o fazer e 11,6% nunca têm motivação para tomar a 
iniciativa de estudar. Cerca de 90% dos alunos consideram que é sempre interessante 
aprender coisas novas (9,8% consideram que é às vezes); 81,2% gostam sempre de 
ter oportunidade de fazer algo novo para fazer melhor (18,8% gostam às vezes); e 






Tabela 6 – Motivação Escolar (Intrínseca): Total 
Item Nunca Às vezes Sempre 
Eu pergunto para aprender coisas novas.  65 47 
 58,0% 42,0% 
Eu gosto de ir à escola.  36 76 
 32,1% 67,9% 
Eu sou capaz de fazer o meu trabalho escolar sozinho.  78 34 
 69,6% 30,4% 
Quanto mais interessante é o trabalho escolar, mais eu 
me esforço. 
2 34 76 
1,8% 30,4% 67,9% 
Eu esforço-me na escola porque gosto de estudar. 2 35 75 
1,8% 31,2% 67,0% 
Quando eu faço bem o meu trabalho, não me importo 
com os outros alunos. 
57 21 34 
50,9% 18,8% 30,4% 
Ninguém precisa de me dizer que eu tenho que estudar. 13 55 44 
11,6% 49,1% 39,3% 
Aprender coisas novas é interessante para mim.  11 101 
 9,8% 90,2% 
Eu gosto de ter oportunidade de fazer algo de novo para 
fazer melhor. 
 21 91 
 18,8% 81,2% 
Eu estou satisfeito com as minhas notas.  41 71 
 36,6% 63,4% 
Relativamente aos itens de motivação extrínseca, 49,1% dos alunos gostam sempre 
de ser bons alunos para serem queridos pelos seus amigos, 28,6% às vezes têm essa 
motivação e 22,3% nunca a têm. Cerca de 19% dos alunos só fazem as tarefas 
escolares para que o professor não fique zangado com eles. Para 26,4% às vezes esse 
também é o motivo para realizar as tarefas e 54,5% nunca realizam as tarefas por 
essa razão. Para a maior parte dos alunos (65,8%) receber boas notas na escola é 
sempre o mais importante. 21,6% referem que esse factor às vezes é o mais 
importante e para 12,6% nunca é o mais importante. Metade dos alunos às vezes 
precisam de ser incentivados para fazerem os trabalhos escolares, 25% precisam 
sempre, e os restantes 25% nunca precisam. 21,8% dos alunos só estudam para não 
ficar de castigo, 24,5% às vezes também só estudam por essa razão, mas a maioria 
(53,6%) nunca o faz por esse motivo. A maior parte dos alunos (71,4%) gosta 
sempre de receber elogios quando faz os trabalhos escolares, 26,8% gostam às vezes 
e 1,8% nunca gostam. Os bons resultados escolares (boas notas) são sempre uma 
motivação para um esforço acrescido na escola para 69,6% dos alunos, são-no às 
vezes para 29,5% e nunca o são para 0,9%. A maior parte dos alunos (71,4%) tenta 
sempre ir bem na escola para agradar aos seus pais, 23,2% fazem-no às vezes e 5,4% 
nunca o fazem. De forma idêntica ao item anterior, mas para agradar aos professores, 
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72,3% dos alunos tentam sempre ir bem na escola, 25,9% apenas o fazem às vezes e 
1,8% nunca o fazem. 42,9% dos alunos às vezes só estudam para tirar boas notas nas 
provas, 28,6% fazem-no sempre e outros 28,6% nunca o fazem. 
Tabela 7 – Motivação Escolar (Extrínseca): Total 
Item Nunca Às vezes Sempre 
Eu gosto de ser um bom aluno para ser querido pelos 
meus amigos. 
25 32 55 
22,3% 28,6% 49,1% 
Eu só faço as tarefas para que o professor não fique 
zangado comigo. 
60 29 21 
54,5% 26,4% 19,1% 
Receber boas notas na escola é o mais importante para 
mim. 
14 24 73 
12,6% 21,6% 65,8% 
Eu preciso de ser incentivado para fazer o meu trabalho 
da escola. 
28 56 28 
25,0% 50,0% 25,0% 
Eu só estudo para não ficar de castigo. 59 27 24 
53,6% 24,5% 21,8% 
Eu gosto de receber elogios quando faço o meu trabalho 
escolar. 
2 30 80 
1,8% 26,8% 71,4% 
Quando eu recebo boas notas esforço-me mais na 
escola. 
1 33 78 
0,9% 29,5% 69,6% 
Eu tento ir bem na escola para agradar aos meus pais. 6 26 80 
5,4% 23,2% 71,4% 
Eu tento ir bem na escola para agradar aos meus 
professores. 
2 29 81 
1,8% 25,9% 72,3% 
Eu só estudo para ter boas notas nas provas. 32 48 32 
28,6% 42,9% 28,6% 
Habilidades Sociais 
Apresentamos agora o número de respostas, e a percentagem em relação ao total de 
participantes, em cada uma das alternativas “Nunca”, “Raramente”, “Algumas 
vezes”, “Frequentemente” e “Sempre” em todos os itens do questionário de 
Habilidades Sociais. 
Em relação aos itens de autocontrolo (Tabela 8), 44,7% dos alunos controlam 
frequentemente ou sempre o seu temperamento em situações de conflito com os 
colegas; 42,9% fazem-no algumas vezes e 12,5% raramente o fazem. 
Frequentemente ou sempre são capazes de negociar em situações de conflito 
mudando as suas ideias para chegar a um acordo (42%); a mesma percentagem 
fazem-no algumas vezes e 16,1% raramente ou nunca o fazem. A maior parte dos 
alunos (44,7%) reage frequentemente ou sempre de forma apropriada à pressão dos 
colegas; 42,9% fazem-no algumas vezes e 12,5% raramente o fazem. Quando são 
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gozados pelos colegas, metade dos alunos reagem frequentemente ou sempre de 
forma apropriada, 37,5% fazem-no algumas vezes e 12,5% raramente o fazem. A 
maioria dos alunos (72,3%) controla frequentemente ou sempre o seu temperamento 
em situações de conflito com adultos; 23,2% fazem-no algumas vezes e 4,5% 
raramente ou nunca o fazem. De forma idêntica ao item anterior, 72,3% 
frequentemente ou sempre aceitam críticas; 22,3% aceitam-nas algumas vezes e 5,4% 
raramente. A maior parte dos alunos (52,6%) aceita frequentemente ou sempre as 
ideias dos colegas em actividades de grupo; 45,5% aceitam-nas algumas vezes e 
1,8% raramente ou nunca as aceitam. No que diz respeito a elogiar os colegas, a 
maioria (54,5%) fá-lo algumas vezes, 34,0% fazem-no frequentemente ou sempre e 
11,6% raramente o fazem. Quando empurrados ou provocados por outras crianças, 
54,1% dos alunos algumas vezes respondem de forma adequada, 26,1% fazem-no 
frequentemente ou sempre e 19,8% raramente do fazem. A maior parte dos alunos 
(69,3%) dá-se frequentemente ou sempre bem com as pessoas que são diferentes, o 
que acontece algumas vezes com 26,8% e raramente com 0,9% dos alunos. 
Tabela 8 – Habilidades Sociais (Autocontrolo): Total 





Controla o seu temperamento em situações de 
conflito com colegas. 
 14 48 45 5 
 12,5% 42,9% 40,2% 4,5% 
É capaz de negociar em situações de conflito 
mudando as suas ideias para chegar a um acordo. 
2 16 47 42 5 
1,8% 14,3% 42,0% 37,5% 4,5% 
Reage de forma apropriada à pressão dos colegas.  14 48 45 5 
 12,5% 42,9% 40,2% 4,5% 
Responde de forma apropriada quando é gozado 
pelos colegas. 
 14 42 50 6 
 12,5% 37,5% 44,6% 5,4% 
Controla o seu temperamento em situações 
conflituosas com adultos. 
1 4 26 54 27 
0,9% 3,6% 23,2% 48,2% 24,1% 
Aceita críticas.  6 25 56 25 
 5,4% 22,3% 50,0% 22,3% 
Aceita as ideias dos colegas em actividades de 
grupo. 
1 1 51 50 9 
0,9% 0,9% 45,5% 44,6% 8,0% 
Elogia os colegas.  13 61 32 6 
 11,6% 54,5% 28,6% 5,4% 
Responde de forma adequada quando é 
empurrado ou provocado por outras crianças. 
 22 60 26 3 
 19,8% 54,1% 23,4% 2,7% 
Dá-se bem com as pessoas que são diferentes.  1 30 37 44 
 0,9% 26,8% 33,0% 39,3% 
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No que diz respeito aos itens de cooperação (Tabela 9), 41,9% dos alunos ocupam 
frequentemente ou sempre o seu tempo livre de forma aceitável, 34,8% fazem-no 
algumas vezes e 23,2% raramente ou nunca o fazem. A maioria (57,3%) termina 
frequentemente ou sempre a tempo as tarefas de sala de aula, 33,9% conseguem fazê-
lo algumas vezes e 10,7% raramente ou nunca o conseguem. Enquanto esperam pela 
ajuda do professor, a maior parte dos alunos (55,8%) usa frequentemente ou sempre 
o seu tempo de forma adequada, 29,7% fazem-no algumas vezes e 14,4% raramente 
o fazem. 50,9% realizam frequentemente ou sempre os trabalhos escolares de forma 
cuidada, 35,7% fazem-no algumas vezes e 13,4% raramente. 
No que diz respeito às orientações dadas pelo professor, 36,6% dos alunos seguem-
nas frequentemente ou sempre, 35,7% seguem-nas algumas vezes e 27,7% raramente 
ou nunca as seguem. 37,5% dos alunos arrumam frequentemente ou sempre os seus 
materiais e equipamentos escolares; outros 37,5% fazem-no algumas vezes e 25,0% 
nunca ou raramente o fazem. Quando realizam trabalhos na sala de aula, 42,9% dos 
alunos raramente ou nunca se concentram e não se distraem com os colegas, 42,0% 
fazem-no algumas vezes e apenas 15,2% o fazem frequentemente ou sempre. 
Em termos de arrumação e limpeza da carteira, metade dos alunos fazem-no 
frequentemente ou sempre sem que seja preciso lembrar-lho, 34,5% fazem-no 
algumas vezes e 15,4% raramente ou nunca o fazem. A maioria (74,1%) obedece 
frequentemente ou sempre ao professor, 23,2% obedecem algumas vezes e apenas 
2,7% raramente o fazem. 67,9% dos alunos segue frequentemente ou sempre com 
facilidade as transições de uma actividade para outra na sala de aula; 22,3% 








Tabela 9 – Habilidades Sociais (Cooperação): Total 





Ocupa o seu tempo livre de forma aceitável. 1 25 39 40 7 
0,9% 22,3% 34,8% 35,7% 6,2% 
Termina as tarefas de sala de aula a tempo. 1 11 38 51 11 
0,9% 9,8% 33,9% 45,5% 9,8% 
Usa o tempo adequadamente enquanto espera por 
ajuda. 
 16 33 41 21 
 14,4% 29,7% 36,9% 18,9% 
Realiza os trabalhos escolares de forma cuidada.  15 40 34 23 
 13,4% 35,7% 30,4% 20,5% 
Segue as orientações do professor. 2 29 40 36 5 
1,8% 25,9% 35,7% 32,1% 4,5% 
Arruma os seus materiais e equipamentos 
escolares. 
2 26 42 36 6 
1,8% 23,2% 37,5% 32,1% 5,4% 
Quando está a fazer um trabalho na sala de aula, 
concentra-se, não se distrai com os colegas. 
2 46 47 11 6 
1,8% 41,1% 42,0% 9,8% 5,4% 
Mantém a carteira limpa e arrumada, sem ser 
preciso que lhe lembrem. 
1 16 38 34 21 
0,9% 14,5% 34,5% 30,9% 19,1% 
Obedece ao professor.  3 26 52 31 
 2,7% 23,2% 46,4% 27,7% 
Segue facilmente as transições de uma actividade 
para outra na sala de aula. 
 11 25 42 34 
 9,8% 22,3% 37,5% 30,4% 
Em relação aos itens de assertividade (Tabela 10), 45,5% dos alunos apresentam-se 
frequentemente ou sempre a novas pessoas sem que seja preciso mandá-los, 40,2% 
fazem-no algumas vezes e 14,3% raramente ou nunca o fazem. A maior parte 
(52,7%) só algumas vezes questionam de forma apropriada as regras que consideram 
injustas, 32,8% fazem-no frequentemente ou sempre e 12,5% raramente o fazem. 
Quando a situação é apropriada, 48,6% dos alunos dizem frequentemente ou sempre 
coisas boas sobre si mesmo, 31,5% dizem-no às vezes e 19,8% raramente ou nunca 
o dizem. Metade dos alunos convida frequentemente ou sempre outros colegas a 
participar em actividades, 35,7% fazem-no algumas vezes e 14,3% raramente o 
fazem. A maioria (69,6%) revela frequentemente ou sempre facilidade em fazer 
novos amigos, 28,6% conseguem fazê-lo facilmente algumas vezes e 1,8% 
raramente o conseguem fazer. De forma idêntica ao item anterior, 70,5% encetam 
frequentemente ou sempre conversas com os colegas, 25,9% fazem-no algumas vezes 
e 3,6% raramente o fazem. A maior parte dos alunos (52,7%) só algumas vezes 
argumentam de forma adequada quando consideram que o professor os tratou de 
forma injusta, 34,8% conseguem fazê-lo frequentemente ou sempre e 12,5% 
raramente o fazem. Cerca de 48,6% cooperam frequentemente ou sempre com os 
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colegas sem que seja necessário pedir-lhes, 31,5% fazem-no às vezes e 20,8% 
raramente ou nunca o fazem. A maior parte dos alunos (55,4%) algumas vezes 
ajudam voluntariamente os colegas nas tarefas da turma, 35,7% raramente ou nunca 
o fazem e apenas 8,9% o fazem frequentemente. Cerca de 45,0% integram-se 
algumas vezes em grupos ou em actividades em curso sem ter de lhes pedir, 39,6% 
fazem-no frequentemente ou sempre e 15,3% raramente ou nunca o fazem. 
Tabela 10 – Habilidades Sociais (Assertividade): Total 





Apresenta-se a novas pessoas sem precisar de o 
mandar. 
1 15 45 43 8 
0,9% 13,4% 40,2% 38,4% 7,1% 
Questiona de forma apropriada as regras que 
considera injustas. 
 14 59 30 9 
 12,5% 52,7% 26,8% 8,0% 
Diz coisas boas sobre si mesmo quando a situação 
é apropriada. 
1 21 35 48 6 
0,9% 18,9% 31,5% 43,2% 5,4% 
Convida outros colegas a participar em 
actividades. 
 16 40 48 8 
 14,3% 35,7% 42,9% 7,1% 
Faz amigos facilmente.  2 32 51 27 
 1,8% 28,6% 45,5% 24,1% 
Enceta conversas com os colegas.  4 29 43 36 
 3,6% 25,9% 38,4% 32,1% 
Argumenta adequadamente quando acha que o 
professor o tratou de forma injusta. 
 14 59 30 9 
 12,5% 52,7% 26,8% 8,0% 
Coopera com os colegas sem ter que lhe pedir. 1 21 35 47 7 
0,9% 18,9% 31,5% 42,3% 6,3% 
Ajuda voluntariamente os colegas nas tarefas da 
turma. 
3 37 62 10  
2,7% 33,0% 55,4% 8,9%  
Integra-se em grupos ou em actividades em curso 
sem ter de lhe pedir. 
1 16 50 35 9 
0,9% 14,4% 45,0% 31,5% 8,1% 
Criatividade 
A Criatividade é composta pelas componentes “originalidade”, “fluência”, 
“flexibilidade” e “elaboração”, cada uma delas expressa numa escala aberta com 
cinco categorias: “< 2,5”, “2,5 - 4,9”, “5 - 7,4”, “7,5 - 9,9” e “10 +”. 
Apresentamos de seguida o número de respostas e a percentagem em relação ao 
número total de alunos da amostra, em cada uma dessas componentes, de acordo com 
a escala especificada (ver Tabela 11). Os valores apresentados resultam da média 
aritmética simples dos dois testes de Criatividade realizados na fase do pré-teste. 
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Boa parte dos alunos (37,5%) apresenta um valor de originalidade inferior a 2,5; 
25,9% têm entre 2,5 e 4,9; 17% entre 5 e 7,4; 10,7% entre 7,5 e 9,9, e 8% tem 10 ou 
mais. A fluência é a componente da criatividade onde os alunos apresentam valores 
mais elevados. 
O grosso da amostra (38,4%) apresenta um valor de fluência entre 5 e 7,4; 29,5% 
têm entre 2,5 e 4,9, 18,8% entre 7,5 e 9,9; 12,5% tem 10 ou mais e apenas 0,9% tem 
um valor de fluência inferior a 2,5. 
Em relação à flexibilidade, a maior parte dos alunos (67,0%) apresenta valores entre 
2,5 e 4,9; 18,8% tem entre 7,5 e 9,9; 10,7% têm um valor inferior a 2,5 e 1,8% têm 
10 ou mais. 
Finalmente, a elaboração é a componente da Criatividade onde os alunos apresentam 
valores mais baixos. Cerca de 68% apresentam um valor de elaboração inferior a 2,5; 
18,% têm entre 2,5 e 4,9; 10,7% entre 5 e 7,4 e 2,7% entre 7,5 e 9,9. Nenhum aluno 
apresenta valores de elaboração superiores ou iguais a 10. 
Tabela 11 – Componentes da Criatividade: Total 
 < 2,5 2,5 - 4,9 5 - 7,4 7,5 - 9,9 10 + 
Originalidade 42 29 19 12 10 37,5% 25,9% 17,0% 10,7% 8,0% 
Fluência 1 33 43 21 14 0,9% 29,5% 38,4% 18,8% 12,5% 
Flexibilidade 12 75 21 2 2 10,7% 67,0% 18,8% 1,8% 1,8% 
Elaboração 76 21 12 3  67,9% 18,8% 10,7% 2,7%  
Em definitivo, apresentamos de seguida os valores referentes à Criatividade (ver 
Tabela 12). Estes valores resultam do somatório das componentes “originalidade”, 
“fluência”, “flexibilidade” e “elaboração”, e estão expressos numa escala aberta com 
quatro categorias: “< 10”, “10 - 19,9”, “20 - 29,9” e “30 +”. 
Mais de metade dos alunos apresentam um valor de Criatividade compreendido entre 
10 e 19,9; 17% têm um valor inferior a 10; 15,2% têm entre 20 e 29,9 e 8,9% têm 




Tabela 12 – Criatividade: Total 
 < 10,0 10,0 - 19,9 20,0 - 29,9 30,0 + 
Criatividade 19 66 17 10 17,0% 58,9% 15,2% 8,9% 
Rendimento Escolar 
Na análise do Rendimento Escolar (RE), além dos resultados do pré-teste (que 
correspondem à avaliação dos alunos no 3º Período lectivo), consideramos relevante 
a inclusão dos resultados referentes ao 1º Período desse ano lectivo. Esses dados 
permitem a comparação do RE no 1º Período antes da implementação do Programa, 
com o RE no 1º Período após a implementação do Programa. 
Esta decisão justifica-se pelo facto de reconhecermos que as classificações que os 
professores atribuem aos alunos (observadas na variável dependente do Rendimento 
Escolar) variam significativamente de período para período, especialmente do 
primeiro para o último. De facto, é prática corrente (quase institucionalizada) exercer 
alguma contenção na atribuição das notas aos alunos no 1º Período lectivo, 
argumentando-se a este respeito um certo receio em atribuir classificações elevadas 
no 1º Período, por se correr o risco dos alunos se desinteressarem (ou relaxarem) 
pelo acto de estudar, por terem atingido tão bons resultados. 
Apesar de não concordarmos com essa prática, porque entendemos que um aluno 
deve ter a classificação correspondente ao seu mérito, independentemente do período 
lectivo no qual se encontre, não poderíamos deixar de a considerar visto tratar-se de 
um factor que poderá perturbar a análise da evolução do Rendimento Escolar, já que 
no presente estudo se comparam as classificações obtidas no final do ano lectivo (3º 
Período do 3º ano de escolaridade – momento do pré-teste) com as obtidas no início 
do ano lectivo seguinte (1º Período do 4º ano de escolaridade – momento do pós-
teste). Daí que tenhamos entendido relevante introduzir este factor, para que, na 
comparação dos resultados do pré-teste (que correspondem aos do 3º Período) com 
os do pós-teste (que correspondem aos do 1º Período do ano lectivo seguinte), se 
tenham simultaneamente em consideração os resultados que o aluno tinha obtido no 
“Período equivalente”, anterior ao pós-teste. 
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Para cada uma das áreas curriculares (Língua Portuguesa, Matemática e Estudo do 
Meio) e para a Avaliação Global, que compõem o Rendimento Escolar, 
apresentamos o número de alunos que alcançou cada uma das classificações 
“Insuficiente”, “Suficiente”, “Bom” e “Muito Bom”, assim como a percentagem que 
obteve cada classificação (ver Tabela 13). 
No 1º Período, uma boa parte dos alunos (40,2%) teve bom a Língua Portuguesa, 
38,4% tiveram suficiente, 18,8% muito bom e 2,7% insuficiente. A Matemática, 
45,5% tiveram bom, 31,2% suficiente, 20,5% muito bom e 2,7% insuficiente. A 
Estudo do Meio, 41,1% tiveram bom, 31,2% suficiente, 26,8% muito bom e 0,9% 
insuficiente. Na Avaliação Global, 44,6% dos alunos teve bom, 34,8% suficiente, 
19,6% muito bom e 0,9% insuficiente. 
Já no 3º Período, 41,1% dos alunos teve suficiente a Língua Portuguesa, 34,8% 
tiveram bom, 23,2% muito bom e 0,9% insuficiente. A Matemática, 38,4% tiveram 
suficiente, 35,7% tiveram bom e 25,9% muito bom. A Estudo do Meio, 42,9% 
tiveram bom, 32,1% muito bom e 25,0% tiveram suficiente. Em termos de Avaliação 
Global, 34,8% tiveram suficiente, 42,9% tiveram bom e 22,3% muito bom. 
Tabela 13 – Rendimento Escolar: Total 
 Item Insuficiente Suficiente Bom Muito Bom 
1º 
Período 
Língua Portuguesa 3 43 45 21 2,7% 38,4% 40,2% 18,8% 
Matemática 3 35 51 23 2,7% 31,2% 45,5% 20,5% 
Estudo do Meio 1 35 46 30 0,9% 31,2% 41,1% 26,8% 
Avaliação Global 1 39 50 22 0,9% 34,8% 44,6% 19,6% 
3º 
Período 
Língua Portuguesa 1 46 39 26 0,9% 41,1% 34,8% 23,2% 
Matemática  43 40 29  38,4% 35,7% 25,9% 
Estudo do Meio  28 48 36  25,0% 42,9% 32,1% 
Avaliação Global  39 48 25  34,8% 42,9% 22,3% 
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Análise Comparativa entre o Grupo Experimental e o de Controlo na 
Fase de Pré-Teste 
Na continuação deste trabalho realizámos uma análise comparativa entre o grupo 
experimental e de controlo, relativamente aos seus níveis de Motivação Escolar, 
Habilidades Sociais, Criatividade e Rendimento Escolar, antes da implementação do 
Programa (isto é, na fase do pré-teste). Esta análise é realizada com base na 
comparação dos valores médios das diferentes variáveis. 
Motivação Escolar 
Os itens que integram a escala de Motivação Escolar são avaliados com base nas 
categorias 0 = Nunca, 1 = Às vezes e 2 = Sempre, pelo que o seu valor médio está 
compreendido entre 0 e 2. 
O grupo experimental apresenta um valor médio de Motivação Escolar de 1,30 e o de 
controlo de 1,54. Os valores de Motivação Extrínseca e Intrínseca são menores no 
grupo experimental do que no de controlo. Além disso, os valores médios de 
Motivação Extrínseca são inferiores aos de Motivação Intrínseca em ambos os 
grupos (ver Tabela 14). 
Tabela 14 – Motivação Escolar (Pré-Teste): Grupos 
Grupo N Média Desv. Pad. 
Experimental Motivação Escolar 65 1,30 0,25 
     Motivação Extrínseca 65 1,15 0,36 
     Motivação Intrínseca 65 1,45 0,27 
Controlo Motivação Escolar 47 1,54 0,19 
     Motivação Extrínseca 47 1,49 0,29 
     Motivação Intrínseca 47 1,60 0,23 
De acordo com o teste t-student (ver Anexo XVII - II), os valores médios de 
Motivação Escolar, de Motivação Extrínseca e de Motivação Intrínseca do grupo de 
controlo são significativamente superiores aos do grupo experimental, com valores 




Gráfico 7 – Motivação Escolar (Pré-Teste): Comparação entre o grupo experimental e de 
controlo 
Na Tabela 15 apresentamos os valores médios e desvios padrão de Motivação 
Escolar, Motivação Extrínseca e Motivação Intrínseca, para cada uma das seis 
turmas. 
Como podemos observar, na turma Exp_1, o valor médio de Motivação Escolar é 
1,33, a Motivação Extrínseca é 1,22 e a Motivação Intrínseca 1,45. A turma Exp_2 
tem um valor médio de Motivação Escolar de 1,12, a Motivação Extrínseca é 0,89 e 
a Motivação Intrínseca 1,37. Na turma Exp_3, o valor médio de Motivação Escolar é 
1,47, a Motivação Extrínseca é 1,39 e a Motivação Intrínseca 1,56. No que diz 
respeito às turmas do grupo de controlo, a turma Con_1 tem um valor médio de 
Motivação Escolar de 1,52, a Motivação Extrínseca é 1,39 e a Motivação Intrínseca 
1,65. Na turma Con_2, o valor médio de Motivação Escolar é 1,65, a Motivação 
Extrínseca é 1,74 e a Motivação Intrínseca 1,56. A turma Con_3 tem um valor médio 
de Motivação Escolar de 1,49, a Motivação Extrínseca é 1,39 e a Motivação 
Intrínseca 1,59. 
Com excepção da turma Con_2, todas as turmas apresentam um valor médio de 





Tabela 15 – Motivação Escolar (Pré-Teste): Turmas 
Turma N Média Desv. Pad. 
Exp_1 Motivação Escolar 22 1,33 0,25 
     Motivação Extrínseca 22 1,22 0,37 
     Motivação Intrínseca 22 1,45 0,26 
Exp_2 Motivação Escolar 24 1,12 0,18 
     Motivação Extrínseca 24 0,89 0,22 
     Motivação Intrínseca 24 1,37 0,24 
Exp_3 Motivação Escolar 19 1,47 0,21 
     Motivação Extrínseca 19 1,39 0,28 
     Motivação Intrínseca 19 1,56 0,31 
Con_1 Motivação Escolar 13 1,52 0,14 
     Motivação Extrínseca 13 1,39 0,14 
     Motivação Intrínseca 13 1,65 0,20 
Con_2 Motivação Escolar 13 1,65 0,27 
     Motivação Extrínseca 13 1,74 0,38 
     Motivação Intrínseca 13 1,56 0,29 
Con_3 Motivação Escolar 21 1,49 0,13 
     Motivação Extrínseca 21 1,39 0,20 
     Motivação Intrínseca 21 1,59 0,22 
Há duas turmas que se diferenciam das restantes relativamente aos níveis médios de 
Motivação Escolar: a turma Exp_2, que apresenta os níveis médios mais baixos tanto 
de Motivação Escolar como das subescalas de Motivação Extrínseca e Intrínseca; e a 
turma Con_2, a única turma que apresenta um padrão de Motivação Escolar diferente 
das restantes (com níveis de Motivação Extrínseca superiores aos de Motivação 
Intrínseca) e detém os valores médios mais elevados de Motivação Escolar e da 
subescala de Motivação Extrínseca, entre as seis turmas. 
O teste ANOVA (ver Anexo XVII - II.II) permite-nos concluir diferenças 
estatisticamente significativas entre as turmas, relativamente aos níveis médios de 




De acordo com os testes post hoc19, o valor médio de Motivação Escolar da turma 
Exp_2 é idêntico ao da turma Exp_1 (p=0,051), mas é significativamente inferior ao 
das restantes turmas (com valores de prova inferiores a 0,001). A turma Con_2 tem 
um valor médio de Motivação Escolar significativamente superior ao da turma Exp_1 
(p=0,029). Entre as restantes turmas, os valores médios de Motivação Escolar são 
idênticos. 
Em relação à Motivação Extrínseca, a turma Exp_2 tem um valor médio 
significativamente inferior ao das restantes turmas (p≤0,05) e a turma Con_2 tem um 
valor médio significativamente superior ao da turma Exp_1 (p=0,008). As restantes 
turmas têm um valor médio idêntico de Motivação Extrínseca. Os valores médios de 
Motivação Intrínseca são idênticos para todas as turmas (p>0,05). 
 
Gráfico 8 – Motivação Escolar (Pré-Teste): Turmas 
Habilidades Sociais 
Os itens que integram a escala de Habilidades Sociais são avaliados com base nas 
categorias 0 = Nunca, 1 = Raramente, 2 = Algumas vezes, 3 = Frequentemente e 4 = 
Sempre, pelo que o seu valor médio está compreendido entre 0 e 4. 
                                                
19 Utilizou-se o teste de Scheffe nos casos em que se verifica homogeneidade de variâncias, e o teste 
de Tamhane T2 naqueles em que essa condição não é satisfeita (ver Anexo XVII - II.III). 
 
 386 
Como se observa na Tabela 16, o grupo experimental tem um valor médio de 
Habilidades Sociais de 2,48. Neste grupo, o Autocontrolo e a Cooperação são de 2,57 
e a Assertividade de 2,32. No grupo de controlo, o valor médio de Habilidades 
Sociais é 2,42, o Autocontrolo é 2,48, a Cooperação 2,26 e a Assertividade 2,51. 
Destacamos um padrão diferente nos dois grupos, relativamente às subescalas de 
Autocontrolo, Cooperação e Assertividade. O grupo experimental tem valores 
médios idênticos de Autocontrolo e de Cooperação e um valor médio de 
Assertividade ligeiramente inferior. Por seu lado, o grupo de controlo tem valores 
médios semelhantes de Autocontrolo (2,48) e de Assertividade (2,51) e um valor 
médio inferior de Cooperação. 
Tabela 16 – Habilidades Sociais (Pré-Teste): Experimental versus Controlo 
Grupo N Média Desv. Pad. 
Experimental Habilidades Sociais 65 2,48 0,58 
     Autocontrolo 65 2,57 0,58 
     Cooperação 65 2,57 0,76 
     Assertividade 65 2,32 0,65 
Controlo Habilidades Sociais 47 2,42 0,49 
     Autocontrolo 47 2,48 0,50 
     Cooperação 47 2,26 0,71 
     Assertividade 47 2,51 0,49 
O teste t-student (ver Anexo XVII - III), permite-nos comprovar que o grupo 
experimental tem um valor médio de Cooperação significativamente superior ao do 
grupo de controlo (p=0,032). Os valores médios de Habilidades Sociais, de 
Autocontrolo e de Assertividade são idênticos nos dois grupos, com valores de prova 




Gráfico 9 – Habilidades Sociais (Pré-Teste): Experimental versus Controlo 
A turma Exp_1 obtém um valor médio de Habilidades Sociais de 2,54, o 
Autocontrolo é 2,62, a Cooperação 2,66 e a Assertividade 2,36. Na turma Exp_2, o 
valor médio de Habilidades Sociais é 2,69, o Autocontrolo é 2,86, a Cooperação 2,66 
e a Assertividade 2,53. A turma Exp_3 tem um valor médio de Habilidades Sociais 
de 2,16, o Autocontrolo é 2,13, a Cooperação 2,35 e a Assertividade 2,01. Nas 
turmas do grupo de controlo, a turma Con_1 tem um valor médio de Habilidades 
Sociais de 2,51, o Autocontrolo é 2,58, a Cooperação 2,29 e a Assertividade 2,66. Na 
turma Con_2, o valor médio de Habilidades Sociais é 2,57, o Autocontrolo é 2,60, a 
Cooperação 2,46 e a Assertividade 2,66. A turma Con_3 tem um valor médio de 
Habilidades Sociais de 2,27, o Autocontrolo é 2,35, a Cooperação 2,12 e a 
Assertividade 2,33. 
Destacamos dois padrões distintos de Habilidades Sociais, das turmas que integram 
os grupos experimental e de controlo. Nas primeiras, os níveis médios de 
Assertividade são sempre inferiores aos de Autocontrolo e Cooperação; nas 
segundas, os níveis médios de Cooperação são sempre inferiores aos de Autocontrolo 






Tabela 17 – Habilidades Sociais (Pré-Teste): Turmas 
Turmas N Média Desv. Pad. 
Exp_1 Habilidades Sociais 22 2,54 0,63 
     Autocontrolo 22 2,62 0,63 
     Cooperação 22 2,66 0,88 
     Assertividade 22 2,36 0,71 
Exp_2 Habilidades Sociais 24 2,69 0,38 
     Autocontrolo 24 2,86 0,37 
     Cooperação 24 2,66 0,46 
     Assertividade 24 2,53 0,44 
Exp_3 Habilidades Sociais 19 2,16 0,61 
     Autocontrolo 19 2,13 0,51 
     Cooperação 19 2,35 0,91 
     Assertividade 19 2,01 0,70 
Con_1 Habilidades Sociais 13 2,51 0,54 
     Autocontrolo 13 2,58 0,48 
     Cooperação 13 2,29 0,74 
     Assertividade 13 2,66 0,54 
Con_2 Habilidades Sociais 13 2,57 0,38 
     Autocontrolo 13 2,60 0,44 
     Cooperação 13 2,46 0,56 
     Assertividade 13 2,66 0,29 
Con_3 Habilidades Sociais 21 2,27 0,49 
     Autocontrolo 21 2,35 0,53 
     Cooperação 21 2,12 0,78 
     Assertividade 21 2,33 0,51 
Duas turmas diferenciam-se das restantes relativamente aos níveis médios de 
Habilidades Sociais: a turma Exp_3, que apresenta os valores médios mais baixos de 
Habilidades Sociais, de Autocontrolo e de Assertividade; e a turma Con_3, que 
apresenta os valores médios mais baixos de Cooperação (ver Gráfico 10). 
O teste ANOVA (ver Anexo XVII - III) revela-nos diferenças estatisticamente 
significativas entre as turmas, relativamente aos valores médios de Habilidades 
Sociais (p=0,013), de Autocontrolo (p<0,001) e de Assertividade (p=0,008). Os 
valores médios de Cooperação são idênticos nas seis turmas (p=0,124). 
De acordo com os testes post hoc o valor médio de Habilidade Sociais das turmas 
Exp_3 e Con_3 é significativamente inferior ao da turma Exp_2 (p≤0,05). As 
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restantes turmas têm um valor médio idêntico de Habilidades Sociais. Os valores 
médios de Autocontrolo são também iguais entre as turmas, com excepção das 
turmas Exp_2 e Exp_3, tendo a primeira um valor médio significativamente superior 
ao da segunda (p=0,001). Os valores médios de Assertividade diferem apenas entre 
as turmas Exp_3, com um valor médio significativamente inferior, e Con_2 
(p=0,018). 
 
Gráfico 10 – Habilidades Sociais (Pré-Teste): Turmas 
Criatividade 
A avaliação da Criatividade resulta do somatório das quatro subescalas de 
Originalidade, Fluência, Flexibilidade e Elaboração, cada uma delas expressa numa 
escala aberta. 
O grupo experimental tem um valor médio de Criatividade de 17,82; a Originalidade 
é 4,76, a Fluência 6,16, a Flexibilidade 4,15 e a Elaboração 2,74. No grupo de 
controlo, o valor médio é 15,64, sendo a Originalidade de 4,19, a Fluência 7,14, a 
Flexibilidade 3,43 e a Elaboração 0,88. 
O padrão das subescalas é idêntico nos dois grupos. Ambos apresentam valores 
médios mais elevados de Fluência, valores intermédios de Originalidade e de 




Tabela 18 – Criatividade (Pré-Teste): Experimental versus Controlo 
Grupo N Média Desv. Pad. 
Experimental Criatividade 65 17,82 7,56 
     Originalidade 65 4,76 3,41 
     Fluência 65 6,16 2,21 
     Flexibilidade 65 4,15 1,85 
     Elaboração 65 2,74 2,30 
Controlo Criatividade 47 15,64 10,42 
     Originalidade 47 4,19 4,98 
     Fluência 47 7,14 4,50 
     Flexibilidade 47 3,43 1,47 
     Elaboração 47 0,88 1,03 
De acordo com o teste de Mann-Whitney20 (ver Anexo XVII - IV.II), o valor médio 
de Criatividade do grupo experimental é significativamente superior ao do grupo de 
controlo (p=0,008). 
 
Gráfico 11 – Criatividade (Pré-Teste): Experimental versus Controlo 
Os valores médios de Originalidade, Flexibilidade e Elaboração do grupo 
experimental são significativamente superiores aos do grupo de controlo, com 
                                                
20 A utilização do teste de Mann-Whitney justifica-se pelo facto da distribuição da Criatividade, assim 
como das subescalas de Originalidade, Fluência, Flexibilidade e Elaboração, diferirem 
significativamente de uma distribuição Normal (são fortemente assimétricas à direita) e por existirem 
valores atípicos na cauda direita da distribuição (ver Anexo XVII - IV.I). 
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valores de prova inferiores a 0,05. O valor médio de Fluência é idêntico nos dois 
grupos (p=0,732) (ver Anexo XVII - IV.II). 
 
Gráfico 12 – Subescalas da Criatividade (Pré-Teste): Experimental versus Controlo 
Quando estudamos os valores médios e desvios padrão de Criatividade para cada 
uma das seis turmas (ver Tabela 19), verificamos que na turma Exp_1 o valor médio 
de Criatividade é 14,05 (a Originalidade 4,39, a Fluência 5,02, a Flexibilidade 2,75 e 
a Elaboração 1,89). A turma Exp_2 tem um valor médio de Criatividade de 22,00, 
com a pontuação na Originalidade de 6,29, Fluência de 6,23, 4,44 em Flexibilidade e 
5,04 em Elaboração. Na turma Exp_3, o valor médio de Criatividade é 16,89, 
apresentando na Originalidade 3,26, na Fluência 7,39, na Flexibilidade 5,42 e na 
Elaboração 0,82. 
No que diz respeito às turmas do grupo de controlo, na turma Con_1 o valor médio 
de Criatividade é 21,96, sendo a Originalidade 7,54, a Fluência 10,27, a Flexibilidade 
3,54 e a Elaboração 0,62. A turma Con_2 tem um valor médio de Criatividade de 
15,77 (a Originalidade é de 4,08, a Fluência 6,81, a Flexibilidade 3,88 e a Elaboração 
1,00). Por último, na turma Con_3, o valor médio de Criatividade é 11,64 tendo em 
Originalidade 2,19, Fluência 5,40, Flexibilidade 3,07 e em Elaboração 0,98. 
Destacamos três padrões distintos entre as seis turmas. A turma Exp_2 é a única que 
apresenta um padrão no qual a subescala com o valor médio mais elevado é a 
Originalidade, seguida da Fluência, da Elaboração e da Flexibilidade. As turmas 
Exp_1, Con_1 e Con_2 apresentam um padrão no qual a Fluência apresenta o valor 
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médio mais elevado das quatro subescalas, seguida da Originalidade, da 
Flexibilidade e da Elaboração. Finalmente, as turmas Exp_3 e Con_3 têm um padrão 
no qual a Fluência apresenta o valor mais elevado das quatro subescalas, seguida da 
Flexibilidade, da Originalidade e da Elaboração. 
Tabela 19 – Criatividade (Pré-Teste): Turmas 
Turmas N Média Desv. Pad. 
Exp_1 Criatividade 22 14,05 5,40 
     Originalidade 22 4,39 2,63 
     Fluência 22 5,02 1,65 
     Flexibilidade 22 2,75 1,03 
     Elaboração 22 1,89 0,98 
Exp_2 Criatividade 24 22,00 7,70 
     Originalidade 24 6,29 3,44 
     Fluência 24 6,23 2,30 
     Flexibilidade 24 4,44 1,35 
     Elaboração 24 5,04 1,81 
Exp_3 Criatividade 19 16,89 7,21 
     Originalidade 19 3,26 3,52 
     Fluência 19 7,39 2,05 
     Flexibilidade 19 5,42 2,10 
     Elaboração 19 0,82 1,26 
Con_1 Criatividade 13 21,96 13,63 
     Originalidade 13 7,54 6,02 
     Fluência 13 10,27 6,53 
     Flexibilidade 13 3,54 1,95 
     Elaboração 13 0,62 0,62 
Con_2 Criatividade 13 15,77 10,53 
     Originalidade 13 4,08 5,49 
     Fluência 13 6,81 3,52 
     Flexibilidade 13 3,88 1,72 
     Elaboração 13 1,00 1,31 
Con_3 Criatividade 21 11,64 5,40 
     Originalidade 21 2,19 2,39 
     Fluência 21 5,40 2,01 
     Flexibilidade 21 3,07 0,80 
     Elaboração 21 0,98 1,05 
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O teste de Kruskal-Wallis21 (ver Anexo XVII - IV.III) indica que existem diferenças 
estatisticamente significativas entre as seis turmas, relativamente aos valores médios 
de Criatividade (p<0,001). 
De forma a apurar entre que turmas existem diferenças significativas, procedemos à 
comparação múltipla de médias das ordens22, de acordo com a qual a turma Exp_2 
tem um valor médio de Criatividade idêntico ao da turma Con_1 (p=0,332) e 
significativamente superior ao de todas as outras turmas (p≤0,05). A turma Con_1 
tem um valor médio de Criatividade significativamente superior ao das turmas Exp_1 
(p=0,015), Con_2 (p=0,022) e Con_3 (p<0,001), e a turma Exp_3 significativamente 
superior ao da Con_3 (p=0,003). As restantes turmas têm valores médios idênticos de 
Criatividade. 
 
Gráfico 13 – Criatividade (Pré-Teste): Turmas 
Quando analisamos as subescalas de Criatividade, o teste de Kruskal-Wallis (ver 
Anexo XVII - IV.III) revela diferenças estatisticamente significativas entre as seis 
turmas, relativamente aos valores médios de Originalidade, Fluência, Flexibilidade e 
Elaboração, todas com um valor de prova inferior a 0,001. 
                                                
21 O teste de Kruskal-Wallis é o análogo não paramétrico à Análise de Variância (ANOVA). 
22 Este procedimento, descrito em Maroco (2007, pp. 233-237), só se deve fazer após se ter rejeitado 
H0 no teste de Kruskal-Wallis, protegendo o analista do acréscimo dos erros de tipo I e de tipo II, que 
geralmente se observa nos procedimentos de comparações múltiplas. 
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De acordo com a comparação múltipla de médias das ordens, a turma Exp_1 tem um 
valor médio de Originalidade significativamente superior ao da turma Con_3 
(p=0,003) e idêntico ao das restantes turmas (p>0,05). As turmas Exp_2 e Con_1 têm 
valores médios de Originalidade idênticos ao da turma Exp_1 (p>0,05) e 
significativamente superiores aos das turmas Exp_3, Con_2 e Con_3 (p≤0,05), tendo 
as restantes turmas valores médios idênticos de Originalidade (p>0,05). 
A turma Con_1 tem um valor médio de Fluência significativamente superior ao das 
turmas Exp_1 (p<0,001), Exp_2 (p=0,014), Con_2 (p=0,042) e Con_3 (p<0,001), e é 
idêntico ao da turma Exp_3 (p=0,515). O valor médio de Fluência da turma Exp_3 é 
significativamente superior ao das turmas Exp_1 (p<0,001), Exp_2 (p=0,045) e 
Con_3 (p=0,001). Os valores de Fluência nas restantes turmas são semelhantes 
(p>0,05). 
Por outro lado, a turma Exp_3 e a Exp_2 apresentam um valor idêntico (p=0,160) e 
significativamente superior ao das turmas Exp_1 (p<0,001), Con_1 (p=0,001), 
Con_2 (p=0,003) e Con_3 (p<0,001). O valor médio de Flexibilidade da turma 
Exp_2 é significativamente superior ao das turmas Exp_1 (p<0,001), Con_1 
(p=0,015) e Con_3 (p<0,001), e é idêntico ao das restantes turmas (p>0,05). A turma 
Con_2 tem um valor médio de Flexibilidade significativamente superior ao da turma 
Exp_1 (p=0,011). As restantes turmas têm valores idênticos de Flexibilidade 
(p>0,05). 
A turma Exp_2 tem um valor médio de Elaboração significativamente superior ao de 
todas as outras turmas, com valores de prova inferiores a 0,001. A turma Exp_1 tem 
um valor médio de Elaboração inferior ao da turma Exp_2 (p<0,001) e superior ao 
das restantes turmas (p≤0,001). A turma Exp_3 e as três turmas do grupo de controlo 




Gráfico 14 – Dimensões da Criatividade (Pré-Teste): Turmas 
Rendimento Escolar 
Analisamos de seguida os valores médios e desvios padrão do Rendimento Escolar23 
dos grupos experimental e de controlo, referentes ao 1º e ao 3º Período Escolar, antes 
da implementação do Programa de Intervenção (ver Tabela 20). 
O grupo experimental tem um valor médio de Rendimento Escolar de 2,85 no 1º 
Período e de 3,06 no 3º Período. O grupo de controlo tem um valor médio de 
Rendimento Escolar de 2,81 no 1º Período e de 2,62 no 3º. Destacamos um 
comportamento distinto dos dois grupos entre o 1º e o 3º Período da fase do pré-teste. 
O grupo experimental tem uma subida do valor médio do Rendimento Escolar, 
enquanto o grupo de controlo apresenta uma descida desse valor. 
Tabela 20 – Rendimento Escolar (Pré-Teste): Experimental versus Controlo 
Grupo N Média Desv. Pad. 
Experimental Rendimento Escolar: 1º Período 65 2,85 0,78 
Rendimento Escolar: 3º Período 65 3,06 0,81 
Controlo Rendimento Escolar: 1º Período 47 2,81 0,71 
Rendimento Escolar: 3º Período 47 2,62 0,57 
                                                
23 A escala de Rendimento Escolar varia entre os níveis 1 e 4, traduzindo a avaliação qualitativa 
habitualmente utilizada para expressar o Rendimento Escolar no Ensino Básico – 1º Ciclo: 1 – 
Insuficiente; 2 – Suficiente; 3 – Bom e 4 – Muito Bom. 
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Através dos resultados do teste de Mann-Whitney (ver Anexo XVII - V), observamos 
como no 1º Período o valor médio do Rendimento Escolar do grupo experimental é 
idêntico ao do grupo de controlo (p=0,897). No 3º Período, o grupo experimental tem 
um valor médio de Rendimento Escolar significativamente superior ao de controlo 
(p=0,003). 
 
Gráfico 15 – Rendimento Escolar (Pré-Teste): Experimental versus Controlo 
No que diz respeito aos valores médios e desvios padrão do Rendimento Escolar 
referentes ao 1º e ao 3º Período de cada uma das seis turmas (ver Tabela 21), a turma 
Exp_1 tem um valor médio de 2,55 no 1º Período e 3,05 no 3º. Na turma Exp_2, o 
valor médio de Rendimento Escolar é de 3,17 no 1º Período e de 3,12 no 3º. A turma 
Exp_3 tem um valor médio de Rendimento Escolar de 2,79 no 1º Período e 3,00 no 
3º. Relativamente às turmas do grupo de controlo, a turma Con_1 tem um valor 
médio de Rendimento Escolar de 2,46 no 1º Período e 2,54 no 3º. Na turma Con_2, o 
valor médio de Rendimento Escolar é de 2,85 no 1º e no 3º Período. A turma Con_3 
tem um valor médio de Rendimento Escolar de 3,00 no 1º Período e 2,52 no 3º. 
Destacamos três padrões de comportamento do valor médio de Rendimento Escolar 
entre o 1º e o 3º Período do pré-teste. As turmas Exp_1, Exp_3 e Con_1, subiram o 
seu Rendimento Escolar; as turmas Exp_2 e Con_3, desceram; e a turma Con_2 





Tabela 21 – Rendimento Escolar (Pré-Teste): Turmas 
Turmas N Média Desv. Pad. 
Exp_1 Rendimento Escolar: 1º Período 22 2,55 0,67 
Rendimento Escolar: 3º Período 22 3,05 0,84 
Exp_2 Rendimento Escolar: 1º Período 24 3,17 0,82 
Rendimento Escolar: 3º Período 24 3,12 0,74 
Exp_3 Rendimento Escolar: 1º Período 19 2,79 0,71 
Rendimento Escolar: 3º Período 19 3,00 0,88 
Con_1 Rendimento Escolar: 1º Período 13 2,46 0,66 
Rendimento Escolar: 3º Período 13 2,54 0,52 
Con_2 Rendimento Escolar: 1º Período 13 2,85 0,69 
Rendimento Escolar: 3º Período 13 2,85 0,69 
Con_3 Rendimento Escolar: 1º Período 21 3,00 0,71 
Rendimento Escolar: 3º Período 21 2,52 0,51 
No 1º Período as turmas Exp_2 e Con_3 são as que apresentam o valor médio mais 
elevado de Rendimento Escolar, as turmas Exp_1 e Con_1 são as que apresentam os 
valores mais baixos e as turmas Exp_3 e Con_2 apresentam valores intermédios. No 
3º Período, as que integram o grupo experimental são as que apresentam um valor 
médio mais elevado de Rendimento Escolar, enquanto os grupos Con_1 e Con_3 são 
os que apresentam os valores mais baixos e Con_2 apresenta um valor intermédio 
(ver Gráfico 16). 
O teste de Kruskal-Wallis (ver Anexo XVII - V) permite-nos concluir diferenças 
estatisticamente significativas entre as turmas, relativamente aos níveis médios de 
Rendimento Escolar no 1º Período (p=0,042), mas não no 3º Período (p=0,055). 
De acordo com a comparação múltipla de médias das ordens, observamos como no 
1º Período a turma Exp_2 tem um valor médio de Rendimento Escolar 
significativamente superior ao das turmas Exp_1 (p=0,005) e Con_1 (p=0,011); e a 
Con_3 tem um valor médio superior ao da turma Exp_1 (p=0,035). As restantes 




Gráfico 16 – Rendimento Escolar (Pré-Teste): Turmas 
Terminamos esta análise comparativa entre o grupo experimental e o de controlo na 
fase do pré-teste fazendo um resumo das principais conclusões dos dados. 
Os valores médios de Motivação Escolar, de Motivação Extrínseca e de Motivação 
Intrínseca do grupo de controlo são superiores aos do grupo experimental. Quando 
analisamos as diferentes turmas, há duas que se diferenciam das restantes: a turma 
Exp_2, que tem um valor médio de Motivação Escolar idêntico ao da turma Exp_1 e 
inferior ao das restantes; e a turma Con_2, com um valor médio de Motivação 
Escolar superior ao da Exp_1 e idêntico ao das restantes. As outras turmas têm 
valores médios idênticos de Motivação Escolar. Em relação à Motivação Extrínseca, 
a turma Exp_2 tem um valor médio inferior ao das demais e a turma Con_2 tem um 
valor médio superior ao da Exp_1. As restantes turmas têm um valor médio idêntico 
de Motivação Extrínseca. Os valores médios de Motivação Intrínseca são idênticos 
para todas as turmas. 
Os valores médios de Habilidades Sociais, de Autocontrolo e de Assertividade são 
idênticos nos grupos experimental e de controlo, contudo, no grupo experimental o 
valor médio de Cooperação é superior ao do grupo de controlo. Na análise por turma, 
o valor médio de Habilidade Sociais é idêntico, com excepção das turmas Exp_3 e 
Con_3, que têm um valor médio inferior ao da turma Exp_2. Os valores médios de 
Autocontrolo são também idênticos entre todas as turmas, com excepção da Exp_2 e 
Exp_3, tendo a primeira um valor médio significativamente superior ao da segunda. 
Os valores médios de Cooperação são idênticos entre todas as turmas e os de 
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Assertividade diferem apenas entre as turmas Exp_3 e Con_2, tendo a primeira um 
valor médio significativamente inferior ao da segunda. 
Os valores médios de Criatividade, Originalidade, Flexibilidade e Elaboração do 
grupo experimental são superiores aos do grupo de controlo, enquanto a Fluência é 
idêntica nos dois grupos. A análise por turma revela que a Exp_2 tem um valor 
médio de Criatividade idêntico ao da Con_1 e significativamente superior ao de 
todas as outras. A turma Con_1 tem um valor médio de Criatividade 
significativamente superior ao das turmas Exp_1, Con_2 e Con_3, e a turma Exp_3 
significativamente superior ao da Con_3. As restantes turmas têm valores médios 
idênticos de Criatividade. Em relação à Originalidade, a turma Exp_1 tem um valor 
médio superior ao da turma Con_3 e idêntico ao das restantes. As turmas Exp_2 e 
Con_1 têm valores médios idênticos ao da turma Exp_1 e superiores aos das turmas 
Exp_3, Con_2 e Con_3. As restantes turmas, têm valores médios idênticos de 
Originalidade. A turma Con_1 tem um valor médio de Fluência idêntico ao da Exp_3 
e significativamente superior ao das outras. O valor médio de Fluência da turma 
Exp_3 é significativamente superior ao das turmas Exp_1, Exp_2 e Con_3. As 
restantes têm valores idênticos de Fluência. No que diz respeito à Flexibilidade, a 
turma Exp_3 tem um valor médio idêntico ao da Exp_2 e significativamente superior 
ao das restantes. A turma Exp_2 tem um valor médio significativamente superior ao 
das turmas Exp_1, Con_1 e Con_3, e idêntico ao das restantes turmas. A turma 
Con_2 tem um valor médio de Flexibilidade significativamente superior ao da turma 
Exp_1. As restantes turmas têm valores idênticos de Flexibilidade. Em relação à 
Elaboração, a turma Exp_2 tem um valor médio significativamente superior ao de 
todas as outras turmas, a Exp_1 tem um valor médio inferior ao da Exp_2 e superior 
ao das restantes e a turma Exp_3 e as três turmas do grupo de controlo têm valores 
idênticos de Elaboração. 
Finalmente, no 1º Período o valor médio do Rendimento Escolar do grupo 
experimental é idêntico ao de controlo, enquanto no 3º Período, o grupo experimental 
tem um valor médio de Rendimento Escolar significativamente superior ao do grupo 
de controlo. A análise por turma revela diferenças estatisticamente significativas 
entre as turmas no 1º Período, mas não no 3º. No 1º Período, a turma Exp_2 tem um 
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valor médio de Rendimento Escolar significativamente superior ao das turmas Exp_1 
e Con_1; e a Con_3 tem um valor médio superior ao da turma Exp_1. As restantes 
turmas, têm valores médios idênticos de Rendimento Escolar. 
Apesar de existirem algumas diferenças pontuais entre as turmas, principalmente ao 
nível da Motivação Escolar e da Criatividade, de uma forma geral podemos concluir 
que os resultados apresentados comprovam que não existem diferenças significativas 
entre as turmas do grupo experimental e as de controlo, relativamente às variáveis 
dependentes, indo de encontro a uma das hipóteses que apresentámos inicialmente. 
Análise Comparativa: Pré-Teste versus Pós-Teste 
Na continuação deste estudo, realizámos uma análise comparativa entre os níveis de 
Motivação Escolar, Habilidades Sociais, Criatividade e Rendimento Escolar, antes da 
implementação do Programa (isto é, no momento do pré-teste) e após a sua 
implementação (momento do pós-teste), em cada um dos grupos de investigação. 
Esta análise permite-nos avaliar quantitativamente o impacto da implementação do 
Programa ao nível dessas variáveis. 
Motivação Escolar 
O grupo experimental teve um valor médio de Motivação Escolar de 1,30 na fase do 
pré-teste e de 1,47 na fase do pós-teste, um diferencial de 0,17 que corresponde a um 
aumento de cerca de 9% (considerando a escala compreendida entre 0 e 2 na qual a 
Motivação Escolar está expressa). Relativamente à Motivação Extrínseca, o valor 
médio foi de 1,15 no pré-teste e de 1,29 no pós-teste (um aumento de 7%) e a 
Motivação Intrínseca foi de 1,45 no pré-teste e de 1,65 no pós-teste (um aumento de 
10%). 
Ao contrário, no grupo de controlo o valor médio de Motivação Escolar chegou a 
1,54 no pré-teste e baixou a 1,34 no pós-teste, que corresponde a uma diminuição de 
10%. Em relação à Motivação Extrínseca, o valor médio no pré-teste foi de 1,49 e de 
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1,24 no pós-teste (uma diminuição de 12,5%) e a de Motivação Intrínseca passou de 
1,60 no pré-teste a 1,44 no pós-teste (uma diminuição de 8%). 
O facto das aulas serem ministradas de acordo com um estilo predominantemente 
transmissivo, centrado no professor, torna-se muitas vezes monótono e aborrecido 
para os discentes, comprometendo a sua implicação e envolvência. Estes aspectos 
poderão justificar o crescente desinteresse e desmotivação escolar manifestado pelos 
alunos dos grupos de controlo, e que se reflectiu no decréscimo da sua Motivação 
Escolar. 
Este facto constitui um indicador importante para o impacto que o Programa de 
Intervenção tem ao nível da Motivação Escolar, já que os alunos do grupo 
experimental revelaram uma evolução significativa nesta variável (ver Tabela 22). 
Tabela 22 – Motivação Escolar (Experimental e Controlo): Pré-Teste versus Pós-Teste 
  Pré-teste Pós-teste  









Motivação Escolar 1,30 0,25 1,47 0,19 0,000 
     Motivação Extrínseca 1,15 0,36 1,29 0,32 0,001 
     Motivação Intrínseca 1,45 0,27 1,65 0,20 0,000 
Controlo 
(N=47) 
Motivação Escolar 1,54 0,19 1,34 0,18 0,000 
     Motivação Extrínseca 1,49 0,29 1,24 0,26 0,000 
     Motivação Intrínseca 1,60 0,23 1,44 0,21 0,002 
Como referimos, no grupo experimental houve um aumento dos níveis médios de 
Motivação Escolar, de Motivação Intrínseca e de Motivação Extrínseca, enquanto no 
grupo de controlo houve uma diminuição desses valores (ver Gráfico 17). O teste t-
student (ver Anexo XVII - VI) permite-nos concluir que todas essas diferenças são 
estatisticamente significativas, quer no grupo experimental, quer no de controlo, para 
a Motivação Escolar, Motivação Extrínseca e Motivação Intrínseca, com valores de 




Gráfico 17 – Motivação Escolar (Experimental e Controlo): Pré-Teste versus Pós-Teste 
De seguida apresentamos os valores médios e desvios padrão de Motivação Escolar, 
Motivação Extrínseca e Motivação Intrínseca, para cada uma das seis turmas que 
integram o estudo, no momento do pré-teste e do pós-teste (ver Tabela 23). 
Relativamente às turmas que integram o grupo experimental, a turma Exp_1 teve um 
valor médio de Motivação Escolar de 1,33 no pré-teste e de 1,54 no pós-teste (um 
aumento de quase 11%). A Motivação Extrínseca subiu de 1,22 para 1,42 (10%) e a 
Motivação Intrínseca de 1,45 para 1,66 (cerca de 11%). Na turma Exp_2, o valor 
médio de Motivação Escolar foi de 1,13 no pré-teste e de 1,32 no pós-teste (um 
aumento de quase 10%). A Motivação Extrínseca subiu de 0,89 para 1,05 (cerca de 
8%) e a Motivação Intrínseca de 1,38 para 1,60 (cerca de 11%). A turma Exp_3 teve 
um valor médio de Motivação Escolar de 1,47 no pré-teste e de 1,57 no pós-teste (um 
aumento de 5%). A Motivação Extrínseca subiu de 1,39 para 1,45 (3%) e a 
Motivação Intrínseca de 1,56 para 1,69 (cerca de 7%) nesta turma. 
Quanto às turmas que integram os grupos de controlo, a turma Con_1 teve um valor 
médio de Motivação Escolar de 1,52 no pré-teste e de 1,35 no pós-teste (um 
decréscimo de quase 9%). A Motivação Extrínseca desceu de 1,39 para 1,23 (8%) e a 
Motivação Intrínseca de 1,65 para 1,46 (cerca de 10%). Na turma Con_2, o valor 
médio de Motivação Escolar foi de 1,65 no pré-teste e de 1,4 no pós-teste (um 
decréscimo de quase 13%). A Motivação Extrínseca desceu de 1,74 para 1,26 (24%) 
e a Motivação Intrínseca de 1,56 para 1,53 (cerca de 2%). A turma Con_3 teve um 
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valor médio de Motivação Escolar de 1,49 no pré-teste e de 1,30 no pós-teste (um 
decréscimo de quase 10%). A Motivação Extrínseca desceu de 1,39 para 1,23 (8%) e 
a Motivação Intrínseca de 1,59 para 1,38 (cerca de 11%). 
Tabela 23 – Motivação Escolar (Turmas): Pré-Teste versus Pós-Teste 
  Pré-teste Pós-teste  









Motivação Escolar 1,33 0,25 1,54 0,14 0,001 
     Motivação Extrínseca 1,22 0,37 1,42 0,25 0,020 
     Motivação Intrínseca 1,45 0,26 1,66 0,19 0,001 
Exp_2 
(N=24) 
Motivação Escolar 1,13 0,18 1,32 0,15 0,000 
     Motivação Extrínseca 0,89 0,22 1,05 0,28 0,005 
     Motivação Intrínseca 1,38 0,24 1,60 0,23 0,000 
Exp_3 
(N=19) 
Motivação Escolar 1,47 0,21 1,57 0,16 0,025 
     Motivação Extrínseca 1,39 0,28 1,45 0,27 0,464 
     Motivação Intrínseca 1,56 0,31 1,69 0,16 0,026 
Con_1 
(N=13) 
Motivação Escolar 1,52 0,14 1,35 0,20 0,004 
     Motivação Extrínseca 1,39 0,14 1,23 0,33 0,054 
     Motivação Intrínseca 1,65 0,20 1,46 0,11 0,012 
Con_2 
(N=13) 
Motivação Escolar 1,65 0,27 1,40 0,18 0,027 
     Motivação Extrínseca 1,74 0,38 1,26 0,19 0,002 
     Motivação Intrínseca 1,56 0,29 1,53 0,23 0,775 
Con_3 
(N=21) 
Motivação Escolar 1,49 0,13 1,30 0,18 0,000 
     Motivação Extrínseca 1,39 0,20 1,23 0,27 0,016 
     Motivação Intrínseca 1,59 0,22 1,38 0,22 0,005 
Como apresentamos, nas turmas que integram o grupo experimental os níveis médios 
de Motivação Escolar, de Motivação Intrínseca e de Motivação Extrínseca do pós-
teste são superiores aos do pré-teste, enquanto nas turmas que integram os grupos de 
controlo, os valores do pós-teste são inferiores aos do pré-teste (ver Gráfico 18). 
De acordo com o teste t-student (ver Anexo XVII - VI), na turma Exp_1 as 
diferenças são estatisticamente significativas para a Motivação Escolar (p=0,001), 
para a Motivação Extrínseca (p=0,020) e para a Motivação Intrínseca (p=0,001). Na 
turma Exp_2 as diferenças são estatisticamente significativas para a Motivação 
Escolar (p<0,001), para a Motivação Extrínseca (p=0,005) e para a Motivação 
Intrínseca (p<0,001). Na turma Exp_3 as diferenças são estatisticamente 
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significativas para a Motivação Escolar (p=0,025) e para a Motivação Intrínseca 
(p=0,026). Não há diferenças estatisticamente significativas para a Motivação 
Extrínseca (p=0,464). Portanto, as turmas Exp_1 e Exp_2 foram as que apresentaram 
melhorias mais significativas ao nível da sua Motivação Escolar. 
No que diz respeito aos grupos de controlo, na turma Con_1 as diferenças são 
estatisticamente significativas para a Motivação Escolar (p=0,004) e para a 
Motivação Intrínseca (p=0,012). Na Motivação Extrínseca não há diferenças 
estatisticamente significativas (p=0,054). Na turma Con_2 as diferenças são 
estatisticamente significativas para a Motivação Escolar (p=0,027) e para a 
Motivação Extrínseca (p=0,002). Não há diferenças estatisticamente significativas 
para a Motivação Intrínseca (p=0,775). Finalmente, na turma Con_3 as diferenças 
são estatisticamente significativas para a Motivação Escolar (p<0,001), para a 
Motivação Extrínseca (p=0,016) e para a Motivação Intrínseca (p=0,005). 
 
Gráfico 18 – Motivação Escolar (Turmas): Pré-Teste versus Pós-Teste 
Habilidades Sociais 
Analisando agora os valores médios e desvios padrão das Habilidades Sociais no 
grupo experimental observamos um valor médio de 2,48 na fase do pré-teste e de 
2,78 no pós-teste, uma diferença de 0,30 que corresponde a um aumento de cerca de 
8% (uma vez que as Habilidades Sociais se encontram expressas numa escala 
compreendida entre 0 e 4). Relativamente ao Autocontrolo, o valor médio foi de 2,56 
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no pré-teste e de 2,79 no pós-teste (um aumento de cerca de 6%), a Cooperação 
passou de 2,57, no pré-teste, a 2,99 no pós-teste (um aumento de quase 11%) e a 
Assertividade de 2,32 no pré-teste a 2,57 no pós-teste (um aumento de cerca de 6%). 
No grupo de controlo, o valor médio de Habilidades Sociais manteve-se praticamente 
inalterado do pré-teste para o pós-teste, com valores de 2,42 e 2,43, respectivamente 
(um aumento de 0,3%). O valor médio de Autocontrolo diminuiu de 2,48 no pré-teste 
para 2,42 no pós-teste (cerca de 2%), a Cooperação aumentou de 2,26 no pré-teste 
para 2,40 no pós-teste (cerca de 4%) e a Assertividade diminuiu de 2,51 no pré-teste 
para 2,47 no pós-teste (1%). 
Tabela 24 – Habilidades Sociais (Experimental e Controlo): Pré-Teste versus Pós-Teste 
  Pré-teste Pós-teste  









Habilidades Sociais 2,48 0,58 2,78 0,61 0,000 
     Autocontrolo 2,56 0,58 2,79 0,72 0,000 
     Cooperação 2,57 0,76 2,99 0,72 0,000 
     Assertividade 2,32 0,65 2,57 0,62 0,000 
Controlo 
(N=47) 
Habilidades Sociais 2,42 0,49 2,43 0,48 0,766 
     Autocontrolo 2,48 0,50 2,42 0,55 0,157 
     Cooperação 2,26 0,71 2,40 0,73 0,007 
     Assertividade 2,51 0,49 2,47 0,52 0,268 
Como referimos, no grupo experimental houve um aumento dos níveis médios de 
Habilidades Sociais, de Autocontrolo, de Cooperação e de Assertividade, do 
momento do pré-teste para o pós-teste. (ver Gráfico 19). O teste t-student (ver Anexo 
XVII - VII) permite-nos concluir que todas essas diferenças são estatisticamente 
significativas, com valores de prova inferiores a 0,001 (ver Tabela 24). 
No grupo de controlo, o nível médio de Habilidades Sociais do pós-teste é 
ligeiramente superior ao do pré-teste, contudo essa diferença não é estatisticamente 
significativa (p=0,766). A diminuição dos níveis médios de Autocontrolo e de 
Assertividade, do pré-teste para o pós-teste, também não é estatisticamente 
significativa (com valores de prova de 0,157 e 0,268, respectivamente). Apenas o 




Gráfico 19 – Habilidades Sociais (Experimental e Controlo): Pré-Teste versus Pós-Teste 
Quando estudamos os valores médios e desvios padrão de Habilidades Sociais para 
cada uma das seis turmas, verificamos que, com excepção da turma Con_3, todas 
tiveram um aumento do valor médio de Habilidades Sociais do pré-teste para o pós-
teste (ver Tabela 25). A turma Exp_1 teve um valor médio de Habilidades Sociais de 
2,54 no pré-teste e de 2,97 no pós-teste (um aumento de quase 11%). O Autocontrolo 
subiu de 2,62 para 3,04 (cerca de 11%), a Cooperação de 2,65 para 3,11 (cerca de 
12%) e a Assertividade de 2,35 para 2,74 (cerca de 10%). Na turma Exp_2, o valor 
médio de Habilidades Sociais subiu de 2,68 no pré-teste, para 2,91 no pós-teste (um 
aumento de quase 6%). O Autocontrolo subiu de 2,86 para 3,11 (cerca de 6%), a 
Cooperação de 2,66 para 3,03 (cerca de 9%) e a Assertividade de 2,53 para 2,59 
(cerca de 2%). A turma Exp_3 teve um valor médio de Habilidades Sociais de 2,16 
no pré-teste e de 2,40 no pós-teste (um aumento de 6%). O Autocontrolo desceu de 
2,13 para 2,08 (cerca de 1,3%), a Cooperação subiu de 2,35 para 2,79 (cerca de 11%) 
e a Assertividade também subiu de 2,01 para 2,34 (cerca de 8%). 
Relativamente às turmas que integram o grupo de controlo, a turma Con_1 teve um 
valor médio de Habilidades Sociais de 2,51 no pré-teste e de 2,61 no pós-teste (um 
aumento de cerca de 3%). O Autocontrolo subiu de 2,58 para 2,68 (cerca de 3%), a 
Cooperação de 2,28 para 2,53 (cerca de 6%) e a Assertividade desceu de 2,66 para 
2,62 (cerca de 1%). Na turma Con_2, o valor médio de Habilidades Sociais subiu de 
2,57 no pré-teste, para 2,64 no pós-teste (um aumento de cerca de 2%). Esta subida é 
suportada unicamente pela subescala de Cooperação, que aumentou de 2,46 para 
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2,84 (cerca de 10%), já que o Autocontrolo desceu de 2,60 para 2,45 (cerca de 4%) e 
a Assertividade de 2,66 para 2,65 (0,3%). A turma Con_3 teve um valor médio de 
Habilidades Sociais de 2,27 no pré-teste e de 2,18 no pós-teste (um decréscimo de 
aproximadamente 2%). O Autocontrolo desceu de 2,35 para 2,23 (3%), a Cooperação 
de 2,12 para 2,05 (cerca de 2%) e a Assertividade de 2,33 para 2,27 (cerca de 2%). 
Tabela 25 – Habilidades Sociais (Turmas): Pré-Teste versus Pós-Teste 
  Pré-teste Pós-teste  









Habilidades Sociais 2,54 0,63 2,97 0,75 0,000 
     Autocontrolo 2,62 0,63 3,04 0,77 0,000 
     Cooperação 2,65 0,88 3,11 0,83 0,000 
     Assertividade 2,35 0,71 2,74 0,79 0,000 
Exp_2 
(N=24) 
Habilidades Sociais 2,68 0,38 2,91 0,46 0,000 
     Autocontrolo 2,86 0,37 3,11 0,48 0,002 
     Cooperação 2,66 0,46 3,03 0,53 0,000 
     Assertividade 2,53 0,44 2,59 0,51 0,416 
Exp_3 
(N=19) 
Habilidades Sociais 2,16 0,61 2,40 0,44 0,001 
     Autocontrolo 2,13 0,51 2,08 0,35 0,538 
     Cooperação 2,35 0,91 2,79 0,79 0,000 
     Assertividade 2,01 0,70 2,34 0,47 0,009 
Con_1 
(N=13) 
Habilidades Sociais 2,51 0,53 2,61 0,43 0,161 
     Autocontrolo 2,58 0,48 2,68 0,48 0,225 
     Cooperação 2,28 0,74 2,53 0,51 0,043 
     Assertividade 2,66 0,54 2,62 0,46 0,408 
Con_2 
(N=13) 
Habilidades Sociais 2,57 0,38 2,64 0,41 0,075 
     Autocontrolo 2,60 0,44 2,45 0,41 0,013 
     Cooperação 2,46 0,56 2,84 0,66 0,000 
     Assertividade 2,66 0,29 2,65 0,38 0,824 
Con_3 
(N=21) 
Habilidades Sociais 2,27 0,49 2,18 0,46 0,099 
     Autocontrolo 2,35 0,53 2,23 0,61 0,164 
     Cooperação 2,12 0,78 2,05 0,74 0,234 
     Assertividade 2,33 0,50 2,27 0,58 0,407 
De acordo com o teste t-student (ver Anexo XVII - VII), na turma Exp_1 as 
diferenças do pré-teste para o pós-teste são estatisticamente significativas para as 
Habilidades Sociais, e para as subescalas de Autocontrolo, Cooperação e 
Assertividade, com valores de prova inferiores a 0,001 (ver Tabela 25). Na turma 
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Exp_2, as diferenças são estatisticamente significativas para as Habilidades Sociais 
(p<0,001), para o Autocontrolo (p=0,002) e para a Cooperação (p<0,001). O 
aumento de Assertividade não é estatisticamente significativo (p=0,416). Na turma 
Exp_3, as diferenças são estatisticamente significativas para as Habilidades Sociais 
(p=0,001), para a Cooperação (p<0,001) e para a Assertividade (p=0,009). A 
diminuição de Autocontrolo não é estatisticamente significativa (p=0,538). 
No que diz respeito às turmas que integram o grupo de controlo, na turma Con_1, 
apesar da subescala de Cooperação ter aumentado significativamente do pré-teste 
para o pós-teste (p=0,043), a diferença do valor médio de Habilidades Sociais não é 
estatisticamente significativa (p=0,161). Na turma Con_2, as diferenças do valor 
médio de Habilidades Sociais também não são estatisticamente significativas 
(p=0,075), apesar da diminuição do Autocontrolo e o aumento da Cooperação o 
serem, com valores de prova inferiores a 0,05 (p=0,013 e p<0,001, respectivamente). 
Na turma Con_3, todos os valores de prova são superiores a 0,05, pelo que não há 
diferenças estatisticamente significativas do pré-teste para o pós-teste, relativamente 
às Habilidades Sociais, ao Autocontrolo, à Cooperação e à Assertividade. 
 




No grupo experimental, o valor médio de Criatividade foi de 17,82 no pré-teste e de 
19,67 no pós-teste (que corresponde a um aumento relativo24 de aproximadamente 
10%). A Originalidade subiu de 4,76 para 6,00 (cerca de 26%), a Fluência desceu de 
6,16 para 5,70 (cerca de 8%), a Flexibilidade subiu de 4,15 para 4,82 (cerca de 16%) 
e a Elaboração também subiu de 2,74 para 3,15 (15%). 
No grupo de controlo, o valor médio de Criatividade foi de 15,64 no pré-teste e de 
13,49 no pós-teste (que corresponde a uma diminuição relativa de quase 14%). A 
Originalidade desceu de 4,19 para 3,52 (16%), a Fluência de 7,14 para 5,48 (cerca de 
23%), a Flexibilidade subiu de 3,43 para 3,54 (cerca de 3%) e a Elaboração também 
subiu de 0,88 para 0,95 (8%) (ver Tabela 26). 
Tabela 26 – Criatividade (Experimental e Controlo): Pré-Teste versus Pós-Teste 
  Pré-teste Pós-teste  









Criatividade 17,82 7,56 19,67 8,30 0,199 
     Originalidade 4,76 3,41 6,00 4,05 0,024 
     Fluência 6,16 2,21 5,70 2,32 0,060 
     Flexibilidade 4,15 1,85 4,82 1,86 0,044 
     Elaboração 2,74 2,30 3,15 2,27 0,068 
Controlo 
(N=47) 
Criatividade 15,64 10,42 13,49 5,48 0,767 
     Originalidade 4,19 4,98 3,52 2,70 0,698 
     Fluência 7,14 4,50 5,48 1,86 0,017 
     Flexibilidade 3,43 1,47 3,54 1,50 0,362 
     Elaboração 0,88 1,03 0,95 1,03 0,626 
 
                                                
24 Uma vez que a Criatividade é avaliada numa escala sem limite superior, as diferenças relativas 
foram calculadas de acordo com a expressão 
!!ó!!!!"é
!!"é
, onde !!ó! corresponde ao valor médio obtido 
no pós-teste e !!"é ao valor médio obtido no pré-teste. 




Em resumo, no grupo experimental observamos uma evolução positiva do nível 
médio de Criatividade do pré-teste para o pós-teste, enquanto no de controlo há um 
ligeiro decréscimo (ver Gráfico 21). O teste Wilcoxon (ver Anexo XVII - VIII) 
permite-nos concluir que essas diferenças não são estatisticamente significativas, 
nem no grupo experimental, nem no de controlo, com valores de prova de 0,199 e 
0,767, respectivamente (ver Tabela 26). 
 
Gráfico 21 – Criatividade (Experimental e Controlo): Pré-Teste versus Pós-Teste 
Quando analisamos as subescalas de Criatividade, vemos que no grupo experimental 
há uma evolução positiva na Originalidade, na Flexibilidade e na Elaboração e uma 
diminuição ao nível da Fluência. No grupo de controlo há uma diminuição dos níveis 
médios de Originalidade e de Fluência, e um aumento de Flexibilidade e de 
Elaboração (ver Gráfico 22). 
De acordo com o teste Wilcoxon (ver Anexo XVII - VIII), no grupo experimental só 
o aumento dos níveis médios de Originalidade e de Flexibilidade são estatisticamente 
significativos, com valores de prova de 0,024 e 0,044, respectivamente. No grupo de 
controlo, só a diminuição da Fluência é estatisticamente significativa, com um valor 




Gráfico 22 – Subescalas de Criatividade (Experimental e Controlo): Pré-Teste versus Pós-
Teste 
Apresentamos de seguida os valores médios e desvios padrão de Criatividade, assim 
como das subescalas de Originalidade, Fluência, Flexibilidade e Elaboração, para 
cada uma das seis turmas, no momento do pré-teste e do pós-teste (ver Tabela 27). 
A turma Exp_1 teve um valor médio de Criatividade de 14,05 no pré-teste e de 18,95 
no pós-teste (um aumento relativo de aproximadamente 35%). A Originalidade subiu 
de 4,39 para 5,45 (cerca de 24%), a Fluência de 5,02 para 6,14 (cerca de 22%), a 
Flexibilidade de 2,75 para 4,86 (quase 77%) e a Elaboração de 1,89 para 2,50 (cerca 
de 32%). Na turma Exp_2, o valor médio de Criatividade foi de 22,0 no pré-teste e de 
23,46 no pós-teste (um aumento relativo de aproximadamente 7%). A Originalidade 
e a Flexibilidade subiram de 6,29 para 8,19 e de 4,44 para 5,27 (aumentos relativos 
de cerca de 30% e de 19%, respectivamente), e a Fluência e a Elaboração desceram 
de 6,23 para 5,73 e de 5,04 para 4,27 (diminuições relativas de 8% e de cerca de 
15%, respectivamente). A turma Exp_3 é a única do grupo experimental que 
apresenta uma diminuição do valor médio de Criatividade do pré-teste para o pós-
teste, com valores de 16,89 e 15,71 (que corresponde a uma diminuição relativa de 
7%). A Originalidade e a Elaboração subiram de 3,26 para 3,87 e de 0,82 para 2,5 
(aumentos relativos de cerca de 19% e de 205%, respectivamente), e a Fluência e a 
Flexibilidade desceram de 7,39 para 5,16 e de 5,42 para 4,18 (diminuições relativas 
de cerca de 30% e de 23%, respectivamente). 
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Das turmas que integram os grupos de controlo, a turma Con_1 teve uma diminuição 
do valor médio de Criatividade de 21,96 no pré-teste para 14,88 no pós-teste (cerca 
de 32%). A Originalidade e a Fluência desceram de 7,54 para 4,00 e de 10,27 para 
6,04 (cerca de 47% e de 41%, respectivamente), a Flexibilidade subiu de 3,54 para 
4,23 (cerca de 20%) e a Elaboração não se alterou do pré-teste para o pós-teste, com 
um valor médio de 0,62. Na turma Con_2, o valor médio de Criatividade diminuiu de 
15,77 no pré-teste para 10,19 no pós-teste (cerca de 35%). A Originalidade desceu de 
4,08 para 2,04 (50%), a Fluência de 6,81 para 5,12 (cerca de 25%), a Flexibilidade de 
3,88 para 2,46 (cerca de 37%) e a Elaboração de 1,00 para 0,58 (42%). A turma 
Con_3 é a única dos grupos de controlo que apresenta um aumento do valor médio 
de Criatividade do pré-teste para o pós-teste, com valores de 11,64 e 14,67 (um 
aumento relativo de 26%). A Originalidade subiu de 2,19 para 4,14 (89%), a 
Flexibilidade de 3,07 para 3,79 (cerca de 24%), a Elaboração de 0,98 para 1,38 
(cerca de 41%) e a Fluência desceu de 5,4 para 5,36 (0,7%). 
Como referimos, em duas das turmas que fazem parte do grupo experimental (Exp_1 
e Exp_2) há um aumento do valor médio de Criatividade do pré-teste para o pós-
teste, enquanto na terceira (Exp_3) há uma diminuição desse valor (ver Gráfico 23). 
Aplicando o teste de Wilcoxon (ver Anexo XVII - VIII), consideramos que o 
aumento da Criatividade é estatisticamente significativo na turma Exp_1 (p=0,008), 
mas não na Exp_2 (p=0,808). Consideramos também não significativa a diminuição 
de Criatividade na turma Exp_3 (p=0,532) (ver Tabela 27). 
Em duas das turmas dos grupos de controlo (Con_1 e Con_2) há uma diminuição do 
valor médio de Criatividade do pré-teste para o pós-teste e na terceira (Con_3) há um 
aumento desse valor. Esse aumento poderá ser explicado por um eventual efeito de 
contaminação, já que a turma Con_3 pertence à mesma escola das turmas do grupo 
experimental (onde decorreu a implementação do Programa Jigsaw), enquanto as 
turmas Con_1 e Con_2 pertencem a outra escola. O aumento de Criatividade na 
turma Con_3 é, segundo o teste de Wilcoxon, estatisticamente significativo, mas a 
diminuição dessa variável nas turmas Con_1 e Con_2, não é significativa, ambas 




Tabela 27 – Criatividade (Turmas): Pré-Teste versus Pós-Teste 
  Pré-teste Pós-teste  









Criatividade 14,05 5,40 18,95 9,83 0,008 
     Originalidade 4,39 2,63 5,45 5,33 0,777 
     Fluência 5,02 1,65 6,14 3,20 0,193 
     Flexibilidade 2,75 1,03 4,86 2,20 0,000 
     Elaboração 1,89 ,98 2,50 1,44 0,046 
Exp_2 
(N=24) 
Criatividade 22,00 7,70 23,46 7,83 0,808 
     Originalidade 6,29 3,44 8,19 3,05 0,032 
     Fluência 6,23 2,30 5,73 1,73 0,302 
     Flexibilidade 4,44 1,35 5,27 1,63 0,077 
     Elaboração 5,04 1,81 4,27 2,98 0,078 
Exp_3 
(N=19) 
Criatividade 16,89 7,21 15,71 4,21 0,532 
     Originalidade 3,26 3,52 3,87 1,35 0,170 
     Fluência 7,39 2,05 5,16 1,68 0,002 
     Flexibilidade 5,42 2,10 4,18 1,58 0,025 
     Elaboração 0,82 1,26 2,50 1,41 0,003 
Con_1 
(N=13) 
Criatividade 21,96 13,63 14,88 7,75 0,091 
     Originalidade 7,54 6,02 4,00 3,58 0,107 
     Fluência 10,27 6,53 6,04 2,83 0,020 
     Flexibilidade 3,54 1,95 4,23 1,89 0,154 
     Elaboração 0,62 ,62 ,62 ,77 0,964 
Con_2 
(N=13) 
Criatividade 15,77 10,53 10,19 4,00 0,091 
     Originalidade 4,08 5,49 2,04 2,05 0,656 
     Fluência 6,81 3,52 5,12 1,57 0,145 
     Flexibilidade 3,88 1,72 2,46 ,88 0,029 
     Elaboração 1,00 1,31 ,58 ,57 0,395 
Con_3 
(N=21) 
Criatividade 11,64 5,40 14,67 3,71 0,021 
     Originalidade 2,19 2,39 4,14 2,15 0,006 
     Fluência 5,40 2,01 5,36 1,18 0,742 
     Flexibilidade 3,07 ,80 3,79 1,21 0,037 




Gráfico 23 – Criatividade (Turmas): Pré-Teste versus Pós-Teste 
Relativamente às subescalas de Criatividade, de acordo com o teste Wilcoxon (ver 
Anexo XVII - VIII), na turma Exp_1 consideram-se estatisticamente significativos os 
aumentos de Flexibilidade (p<0,001) e de Elaboração (p=0,046), e não significativos 
os de Originalidade e de Fluência, com valores de prova superiores a 0,05 (ver 
Tabela 27). Na turma Exp_2, só o aumento de Originalidade é estatisticamente 
significativo (p=0,032). O aumento de Flexibilidade e a diminuição de Fluência e de 
Elaboração não o são (p>0,05). Na turma Exp_3, a diminuição de Fluência e de 
Flexibilidade são estatisticamente significativas (com valores de prova de 0,002 e 
0,025), o aumento de Elaboração também é significativo (p=0,003), mas o de 
Originalidade não (p=0,170). 
Em relação às turmas do grupo de controlo, na Con_1 só a diminuição de Fluência é 
estatisticamente significativa (p=0,020). O aumento de Flexibilidade e a diminuição 
de Originalidade consideram-se não significativos, com valores de prova superiores a 
0,05. Como referimos atrás, nesta turma o valor médio de Elaboração manteve-se 
idêntico do pré-teste para o pós-teste. Na turma Con_2, a diminuição de 
Flexibilidade é estatisticamente significativa (p=0,029), mas a de Originalidade, de 
Fluência e de Elaboração não o são (valores de prova superiores a 0,05). Na turma 
Con_3, consideram-se estatisticamente significativos os aumentos de Originalidade e 
de Flexibilidade, com valores de prova de 0,006 e 0,037, respectivamente. A 




Gráfico 24 – Subescalas da Criatividade (Turmas): Pré-Teste versus Pós-Teste 
Rendimento Escolar 
Na Tabela 28 apresentamos os valores médios e desvios padrão do Rendimento 
Escolar dos grupos experimental e de controlo em dois momentos distintos da fase 
do pré-teste (no 1º e no 3º Período Escolar do ano lectivo anterior à implementação 
do Programa de Intervenção) e na fase do pós-teste (que corresponde ao 1º Período 
Escolar do ano lectivo seguinte, fase em que se concluiu a aplicação do Programa). 
No grupo experimental, o valor médio do Rendimento Escolar foi de 2,85 e de 3,06 
no 1º e no 3º Período do pré-teste, respectivamente, e de 3,20 no pós-teste (o que 
corresponde a um aumento de aproximadamente 12%, no primeiro caso, e de 5%, no 
segundo). No grupo de controlo, o valor médio do Rendimento Escolar foi de 2,81 e 
de 2,62 no 1º e no 3º Período do pré-teste, e de 2,60 no pós-teste (o que corresponde 
a uma diminuição de 7% no primeiro caso, e de 0,7%, no segundo). 
Tabela 28 – Rendimento Escolar (Experimental e Controlo): Pré-Teste versus Pós-Teste 














1º Período 2,85 0,78 
3,20 0,80 
0,000 





1º Período 2,81 0,71 
2,60 0,65 
0,008 
3º Período 2,62 0,57 0,739 
 
 416 
Desta forma, no grupo experimental há um aumento do nível médio de Rendimento 
Escolar do pré-teste para o pós-teste, enquanto no de controlo há um decréscimo 
desse valor (ver Gráfico 25). De acordo com o teste de Wilcoxon (ver Anexo XVII - 
IX), no primeiro grupo o aumento do Rendimento Escolar é estatisticamente 
significativo, quer do 3º Período do pré-teste para o 1º Período do pós-teste 
(p=0,013), assim como do 1º Período do pré-teste para o 1º Período do pós-teste 
(p<0,001). No grupo de controlo, não há diferenças estatisticamente significativas do 
3º Período do pré-teste para o 1º Período do pós-teste (p=0,739), contudo a 
diminuição do valor médio do Rendimento Escolar do 1º Período do pré-teste para o 
1º Período do pós-teste é estatisticamente significativa (p=0,008) (ver Tabela 28). 
 
Gráfico 25 – Rendimento Escolar (Experimental e Controlo): Pré-Teste versus Pós-Teste 
Quando estudamos os valores médios e desvios padrão do Rendimento Escolar de 
cada uma das seis turmas (Tabela 29), vemos que na turma Exp_1 o valor médio do 
Rendimento Escolar foi de 2,55 e de 3,05 no 1º e no 3º Período do pré-teste, e de 
3,00 no pós-teste (um aumento de 15% no primeiro caso, e de 0,7%, no segundo). A 
turma Exp_2 teve um valor médio de Rendimento Escolar de 3,17 e de 3,12 no 1º e 
no 3º Período do pré-teste, e de 3,29 no pós-teste (um aumento de 4% no primeiro 
caso, e de quase 6% no segundo). Na turma Exp_3, o valor médio do Rendimento 
Escolar foi de 2,79 e de 3,00 no 1º e no 3º Período do pré-teste, e de 3,32 no pós-




Nas turmas do grupo de controlo, a turma Con_1 teve um valor médio de 
Rendimento Escolar de 2,46 e de 2,54 no 1º e no 3º Período do pré-teste, e de 2,46 no 
pós-teste (sem alteração no primeiro caso, e uma diminuição de 2,7%, no segundo). 
A turma Con_2 teve um valor médio de Rendimento Escolar de 2,85 nos três 
momentos. Na turma Con_3, o valor médio do Rendimento Escolar foi de 3,00 e de 
2,52 no 1º e no 3º Período do pré-teste, e de 2,52 no pós-teste (uma diminuição de 
16% no primeiro caso, e sem alteração, no segundo). 
Tabela 29 – Rendimento Escolar (Turmas): Pré-Teste versus Pós-Teste 














1º Período 2,55 0,67 
3,00 0,82 
0,002 





1º Período 3,17 0,82 
3,29 0,75 
0,083 





1º Período 2,79 0,71 
3,32 0,82 
0,002 





1º Período 2,46 0,66 
2,46 0,66 
1,000 





1º Período 2,85 0,69 
2,85 0,80 
1,000 





1º Período 3,00 0,71 
2,52 0,51 
0,002 
3º Período 2,52 0,51 1,000 
Nas três turmas que fazem parte do grupo experimental há um aumento do valor 
médio de Rendimento Escolar do 1º ou do 3º Período do pré-teste para o pós-teste. 
Em duas das turmas do grupo de controlo (Con_1 e Con_2) praticamente não há 
alterações e na turma Con_3 há um decréscimo desse valor, quando comparados o 1º 
Período do pré-teste e o pós-teste (ver Gráfico 26). Na turma Exp_1 o aumento do 
valor médio do Rendimento Escolar é estatisticamente significativo do 1º Período do 
pré-teste para o 1º Período do pós-teste (p=0,002), segundo o teste de Wilcoxon (ver 
Anexo XVII - IX). A diminuição do 3º Período do pré-teste para o 1º Período do pós-
teste não é significativa (p=0,564). Na turma Exp_2, considera-se estatisticamente 
significativo o aumento do 3º Período do pré-teste para o 1º Período do pós-teste 
(p=0,046), mas não o do 1º Período do pré-teste para o 1º Período do pós-teste 
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(p=0,083). Na turma Exp_3, o aumento do Rendimento Escolar é estatisticamente 
significativo do 1º Período do pré-teste para o 1º Período do pós-teste (p=0,002), 
assim como do 3º Período do pré-teste para o 1º Período do pós-teste (p=0,014). 
Relativamente às turmas que integram o grupo de controlo, não há diferenças 
estatisticamente significativas do valor médio de Rendimento Escolar, do pré-teste 
para o pós-teste, nas turmas Con_1 e Con_2 (valores de prova superiores a 0,05). Na 
turma Con_3, o valor médio do Rendimento Escolar é idêntico no 3º Período do pré-
teste e no 1º Período do pós-teste, contudo a diminuição do 1º Período do pré-teste 
para o 1º Período do pós-teste é estatisticamente significativa (p=0,002). 
 
Gráfico 26 – Rendimento Escolar (Turmas): Pré-Teste versus Pós-Teste 
Para concluir a análise comparativa do pré-teste com o pós-teste nos grupos 
experimental e de controlo, apresentamos as conclusões que se seguem. 
Quando comparamos os resultados do pré-teste com os do pós-teste, no grupo 
experimental houve um aumento significativo dos valores médios de Motivação 
Escolar, de Motivação Intrínseca e de Motivação Extrínseca, enquanto no grupo de 
controlo houve uma diminuição desses valores. Ao analisar as diferentes turmas, 
verificamos que na Exp_1 e na Exp_2 houve um aumento significativo dos valores 
médios de Motivação Escolar, Motivação Extrínseca e Motivação Intrínseca, 
enquanto na Exp_3 houve um aumento significativo da Motivação Escolar e da 
Motivação Intrínseca, sendo a Motivação Extrínseca semelhante no pré-teste e no 
pós-teste. Na turma Con_1 houve uma diminuição significativa da Motivação 
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Escolar e da Motivação Intrínseca, tendo a Motivação Extrínseca valores idênticos 
no pré-teste e no pós-teste. Na turma Con_2, houve uma diminuição significativa da 
Motivação Escolar e da Motivação Extrínseca, tendo-se mantido os níveis de 
Motivação Intrínseca. Na turma Con_3, os valores médios de Motivação Escolar, 
Motivação Extrínseca e Motivação Intrínseca diminuíram significativamente do pré-
teste para o pós-teste. 
No grupo experimental os valores médios de Habilidades Sociais, Autocontrolo, 
Cooperação e Assertividade aumentaram significativamente do pré-teste para o pós-
teste, enquanto no grupo de controlo houve um aumento significativo do valor médio 
de Cooperação, tendo-se mantido idênticos os valores médios de Habilidades 
Sociais, Autocontrolo e Assertividade. A análise por turma, revela que na turma 
Exp_1 houve um aumento significativo de Habilidades Sociais, Autocontrolo, 
Cooperação e Assertividade. Na turma Exp_2, houve um aumento significativo das 
Habilidades Sociais, Autocontrolo e Cooperação, tendo a Assertividade mantido 
valores idênticos. Na turma Exp_3, houve um aumento significativo de Habilidades 
Sociais, Cooperação e Assertividade, tendo o Autocontrolo mantido valores 
idênticos. Em relação às turmas de controlo, na Con_1 os valores médios de 
Habilidades Sociais, Autocontrolo e Assertividade mantiveram-se idênticos, apesar 
de ter havido um aumento significativo dos valores médios de Cooperação. Na turma 
Con_2, os valores médios de Habilidades Sociais e de Assertividade mantiveram-se 
idênticos, os de Autocontrolo diminuíram significativamente e os de Cooperação 
aumentaram. Na turma Con_3, não houve qualquer variação significativa dos valores 
médios de Habilidades Sociais, Autocontrolo, Cooperação e Assertividade. 
No grupo experimental, os valores médios de Criatividade, Fluência e Elaboração 
mantiveram-se idênticos do pré-teste para o pós-teste, e houve um aumento 
significativo dos valores médios de Originalidade e de Flexibilidade. No grupo de 
controlo, houve uma diminuição significativa da Fluência, tendo-se mantido 
idênticos os valores médios de Criatividade, Originalidade, Flexibilidade e 
Elaboração. Quando analisamos as diferentes turmas, na Exp_1 houve um aumento 
significativo dos valores médios de Criatividade, Flexibilidade e Elaboração, tendo-
se mantido idênticos os valores de Originalidade e de Fluência. Na Exp_2, os valores 
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médios de Criatividade, Flexibilidade, Fluência e Elaboração mantiveram-se 
idênticos, tendo a Originalidade aumentado significativamente. Na Exp_3, os valores 
médios de Criatividade e de Originalidade mantiveram-se idênticos, contudo houve 
uma diminuição significativa de Fluência e Flexibilidade e um aumento do valor 
médio de Elaboração. Na turma Con_1 os valores médios de Criatividade, 
Originalidade, Flexibilidade e Elaboração mantiveram-se idênticos, e a Fluência 
diminui significativamente. Na Con_2 também não houve variação significativa dos 
valores médios de Criatividade, Originalidade, Fluência e Elaboração, tendo 
diminuído significativamente o valor médio de Flexibilidade. Na Con_3 os valores 
médios de Criatividade, Originalidade e Flexibilidade aumentaram 
significativamente e a Fluência e a Elaboração mantiveram-se idênticos. Esse 
aumento poderá ser explicado por um eventual efeito de contaminação, já que a 
turma Con_3 pertence à mesma escola das turmas do grupo experimental (onde 
decorreu a implementação do Programa), enquanto as turmas Con_1 e Con_2 
pertencem a outra escola. 
Finalmente, no grupo experimental o valor médio do Rendimento Escolar aumentou 
significativamente, quer do 1º, quer do 3º Período do pré-teste para o 1º Período do 
pós-teste. No grupo de controlo, houve uma diminuição significativa do valor médio 
do Rendimento Escolar do 1º Período do pré-teste para o 1º Período do pós-teste, 
mas não significativa do 3º Período do pré-teste para o 1º Período do pós-teste. A 
análise por turma permite concluir que na Exp_1 houve um aumento significativo do 
valor médio do Rendimento Escolar do 1º Período do pré-teste para o 1º Período do 
pós-teste, com valores idênticos no 3º Período do pré-teste e no 1º Período do pós-
teste. Na turma Exp_2, houve um aumento significativo do 3º Período do pré-teste 
para o 1º Período do pós-teste, mas não do 1º Período do pré-teste para o 1º Período 
do pós-teste. Na turma Exp_3, o aumento do Rendimento Escolar é significativo, 
quer do 1º, quer do 3º Período do pré-teste para o 1º Período do pós-teste. Nas turmas 
Con_1 e Con_2 não há diferenças significativas do valor médio de Rendimento 
Escolar do pré-teste para o pós-teste. Na Con_3, houve uma diminuição significativa 
do 1º Período do pré-teste para o 1º Período do pós-teste, mas não há variação 
significativa do 3º Período do pré-teste para o 1º Período do pós-teste. 
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Os resultados obtidos corroboram quase na totalidade uma das hipóteses avançadas 
neste trabalho, comprovando-se assim que os níveis de Motivação, Habilidades 
Sociais e Rendimento Escolar dos alunos do grupo experimental aumentam 
significativamente do pré-teste para o pós-teste, após a aplicação do Programa de 
Intervenção, enquanto nos alunos do grupo de controlo não há uma variação 
significativa desses valores. Relativamente à Criatividade, a aplicação do Programa 
não revelou benefícios conclusivos, o que na nossa opinião se deve ao facto do 
período de intervenção ter sido demasiado curto para se produzirem resultados 
significativos ao nível da criatividade, tal como relatado em outros trabalhos de 
investigação nos quais a aplicação da Aprendizagem Cooperativa produziu um 
aumento significativo a esse nível. 
Análise Comparativa entre o Grupo Experimental e o de Controlo na 
Fase de Pós-Teste 
Na continuação deste estudo, realizámos uma análise comparativa entre o grupo 
experimental e o de controlo, relativamente aos seus níveis de Motivação Escolar, 
Habilidades Sociais, Criatividade e Rendimento Escolar, após a implementação do 
Programa (isto é, na fase do pós-teste). Esta análise é realizada com base na 
comparação dos valores médios das diferentes variáveis. 
Motivação Escolar 
Analisamos de seguida os valores médios e desvios padrão de Motivação Escolar do 
grupo experimental e de controlo na fase do pós-teste, assim como os valores 
referentes às subescalas de Motivação Extrínseca e de Motivação Intrínseca (ver 
Tabela 30). 
O valor médio de Motivação Escolar no grupo experimental é de 1,47 e no de 
controlo é 1,34. Os valores médios de Motivação Extrínseca são inferiores aos de 




Tabela 30 – Motivação Escolar (Pós-Teste): Experimental versus Controlo 
Grupo N Média Desv. Pad. 
Experimental Motivação Escolar 65 1,47 0,19 
     Motivação Extrínseca 65 1,29 0,32 
     Motivação Intrínseca 65 1,65 0,20 
Controlo Motivação Escolar 47 1,34 0,18 
     Motivação Extrínseca 47 1,24 0,26 
     Motivação Intrínseca 47 1,44 0,21 
Os valores médios de Motivação Escolar, de Motivação Extrínseca e de Motivação 
Intrínseca do grupo experimental são superiores aos do grupo de controlo (ver 
Gráfico 27). De acordo com o teste t-student (ver Anexo XVII - X.I) essas diferenças 
são estatisticamente significativas para a Motivação Escolar (p<0,001) e para a 
subescala de Motivação Intrínseca (p<0,001). Relativamente à subescala de 
Motivação Extrínseca, as diferenças não são estatisticamente significativas 
(p=0,373). 
 
Gráfico 27 – Motivação Escolar (Pós-Teste): Experimental versus Controlo 
Quando estudamos os valores médios e desvios padrão de Motivação Escolar, de 
Motivação Extrínseca e de Motivação Intrínseca das seis turmas (ver Tabela 31), 
verificamos que a turma Exp_1 tem um valor médio de Motivação Escolar de 1,54. A 
Motivação Extrínseca é de 1,42 e a Motivação Intrínseca de 1,66. Na turma Exp_2, o 
valor médio de Motivação Escolar é de 1,32, o de Motivação Extrínseca é 1,05 e o de 
Motivação Intrínseca é 1,60. A turma Exp_3 é a que tem os valores mais elevados 
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entre as seis turmas, com um valor médio de Motivação Escolar de 1,57. A 
Motivação Extrínseca é de 1,45 e a Motivação Intrínseca é 1,69. 
Relativamente às turmas que integram o grupo de controlo, na turma Con_1 o valor 
médio de Motivação Escolar é de 1,35, a Motivação Extrínseca é de 1,23 e a 
Motivação Intrínseca de 1,46. A turma Con_2 tem um valor médio de Motivação 
Escolar de 1,40. A Motivação Extrínseca é de 1,26 e a Motivação Intrínseca é de 
1,53. Na turma Con_3, o valor médio de Motivação Escolar é de 1,30, a Motivação 
Extrínseca é de 1,23 e a Motivação Intrínseca de 1,38. 
Destacamos as turmas Exp_3 e Exp_1 com os valores médios de Motivação Escolar 
mais elevados e a turma Con_3, com o mais baixo. Relativamente às subescalas de 
Motivação Escolar, todas as turmas apresentam valores médios de Motivação 
Extrínseca inferiores aos de Motivação Intrínseca. 
Tabela 31 – Motivação Escolar (Pós-Teste): Turmas 
Turmas N Média Desv. Pad. 
Exp_1 Motivação Escolar 22 1,54 0,14 
     Motivação Extrínseca 22 1,42 0,25 
     Motivação Intrínseca 22 1,66 0,19 
Exp_2 Motivação Escolar 24 1,32 0,15 
     Motivação Extrínseca 24 1,05 0,28 
     Motivação Intrínseca 24 1,60 0,23 
Exp_3 Motivação Escolar 19 1,57 0,16 
     Motivação Extrínseca 19 1,45 0,27 
     Motivação Intrínseca 19 1,69 0,16 
Con_1 Motivação Escolar 13 1,35 0,20 
     Motivação Extrínseca 13 1,23 0,33 
     Motivação Intrínseca 13 1,46 0,11 
Con_2 Motivação Escolar 13 1,40 0,18 
     Motivação Extrínseca 13 1,26 0,19 
     Motivação Intrínseca 13 1,53 0,23 
Con_3 Motivação Escolar 21 1,30 0,18 
     Motivação Extrínseca 21 1,23 0,27 
     Motivação Intrínseca 21 1,38 0,22 
O teste ANOVA (ver Anexo XVII - X.II) permite-nos concluir diferenças 
estatisticamente significativas entre as turmas na Motivação Escolar, Motivação 
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Extrínseca e Motivação Intrínseca, com valores de prova inferiores a 0,001. Segundo 
os testes post hoc, a turma Exp_3 tem um valor médio de Motivação Escolar superior 
ao das turmas Exp_2 (p=0,001), Con_1 (p=0,017) e Con_3 (p<0,001) e idêntico ao 
das restantes (p>0,05). As outras turmas têm valores médios idênticos de Motivação 
Escolar. A turma Exp_2 tem um valor médio de Motivação Extrínseca inferior ao das 
turmas Exp_1 (p=0,003) e Exp_3 (p=0,001) e idêntico ao das restantes. Os níveis 
médios de Motivação Extrínseca das outras turmas são idênticos (p>0,05). A turma 
Con_3 tem um valor médio de Motivação Intrínseca inferior ao das turmas Exp_1 
(p<0,001) e Exp_3 (p<0,001) e idêntico ao das outras. As restantes turmas têm 
valores médios idênticos de Motivação Intrínseca (p>0,05). 
 
Gráfico 28 – Motivação Escolar (Pós-Teste): Turmas 
Habilidades Sociais 
No grupo experimental o valor médio de Habilidades Sociais é de 2,78, o de 
Autocontrolo é 2,79, o de Cooperação é 2,99 e o de Assertividade é 2,57. No de 
controlo, o valor médio de Habilidades Sociais é de 2,43, o de Autocontrolo é 2,42, o 
de Cooperação é 2,40 e o de Assertividade é 2,47 (ver Tabela 32). 
O padrão das subescalas de Autocontrolo, Cooperação e Assertividade é diferente 
nos dois grupos. No experimental, o valor médio de Cooperação é superior ao de 
Autocontrolo, e este superior ao de Assertividade. No grupo de controlo, os valores 
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médios de Autocontrolo, Cooperação e Assertividade são muito idênticos, sendo o 
último o mais elevado dos três. 
Tabela 32 – Habilidades Sociais (Pós-Teste): Experimental versus Controlo 
Grupos N Média Desv. Pad. 
Experimental Habilidades Sociais 65 2,78 0,61 
     Autocontrolo 65 2,79 0,72 
     Cooperação 65 2,99 0,72 
     Assertividade 65 2,57 0,62 
Controlo Habilidades Sociais 47 2,43 0,48 
     Autocontrolo 47 2,42 0,55 
     Cooperação 47 2,40 0,73 
     Assertividade 47 2,47 0,52 
No grupo submetido ao Programa, os valores médios de Habilidades Sociais, 
Autocontrolo, Cooperação e Assertividade são superiores aos do grupo de controlo 
(ver Gráfico 29). A aplicação do teste t-student (ver Anexo XVII - XI) permite-nos 
concluir que essas diferenças são estatisticamente significativas para as Habilidades 
Sociais (p=0,001), para o Autocontrolo (p=0,003) e para a Cooperação (p<0,001). O 
valor médio de Assertividade não é significativamente diferente nos dois grupos 
(p=0,365). 
 
Gráfico 29 – Habilidades Sociais (Pós-Teste): Experimental versus Controlo 
A respeito dos valores médios e desvios padrão de cada uma das seis turmas (ver 
Tabela 33), na turma Exp_1 o valor médio de Habilidades Sociais é de 2,97, o 
Autocontrolo é 3,04, a Cooperação 3,11 e a Assertividade 2,74. A turma Exp_2 tem 
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um valor médio de Habilidades Sociais de 2,91. O Autocontrolo é 3,11, a 
Cooperação 3,03 e a Assertividade 2,59. Na turma Exp_3, o valor médio de 
Habilidades Sociais é de 2,40, o Autocontrolo é 2,08, a Cooperação 2,79 e a 
Assertividade 2,34. 
Relativamente às turmas do grupo de controlo, a turma Con_1 tem um valor médio 
de Habilidades Sociais de 2,61. O Autocontrolo é 2,68, a Cooperação 2,53 e a 
Assertividade 2,62. Na turma Con_2, o valor médio de Habilidades Sociais é 2,64, o 
Autocontrolo é 2,45, a Cooperação 2,84 e a Assertividade 2,65. Na turma Con_3, o 
valor médio de Habilidades Sociais é 2,18, o Autocontrolo é 2,23, a Cooperação 2,05 
e a Assertividade 2,27. 
Tabela 33 – Habilidades Sociais (Pós-Teste): Turmas 
Turmas N Média Desv. Pad. 
Exp_1 Habilidades Sociais 22 2,97 0,75 
     Autocontrolo 22 3,04 0,77 
     Cooperação 22 3,11 0,83 
     Assertividade 22 2,74 0,79 
Exp_2 Habilidades Sociais 24 2,91 0,46 
     Autocontrolo 24 3,11 0,48 
     Cooperação 24 3,03 0,53 
     Assertividade 24 2,59 0,51 
Exp_3 Habilidades Sociais 19 2,40 0,44 
     Autocontrolo 19 2,08 0,35 
     Cooperação 19 2,79 0,79 
     Assertividade 19 2,34 0,47 
Con_1 Habilidades Sociais 13 2,61 0,43 
     Autocontrolo 13 2,68 0,48 
     Cooperação 13 2,53 0,51 
     Assertividade 13 2,62 0,46 
Con_2 Habilidades Sociais 13 2,64 0,41 
     Autocontrolo 13 2,45 0,41 
     Cooperação 13 2,84 0,66 
     Assertividade 13 2,65 0,38 
Con_3 Habilidades Sociais 21 2,18 0,46 
     Autocontrolo 21 2,23 0,61 
     Cooperação 21 2,05 0,74 
     Assertividade 21 2,27 0,58 
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De acordo com o teste ANOVA (ver Anexo XVII - XI) podemos considerar que há 
diferenças estatisticamente significativas entre as seis turmas, relativamente aos 
níveis médios de Habilidades Sociais (p<0,001), Autocontrolo (p<0,001) e 
Cooperação (p<0,001). Os níveis médios de Assertividade, podem considerar-se 
idênticos para as seis turmas, uma vez que as diferenças não são estatisticamente 
significativas (p=0,066). 
Os testes post hoc indicam que o valor médio de Habilidades Sociais da turma Con_3 
é significativamente inferior ao das turmas Exp_1 (p=0,003) e Exp_2 (p<0,001), e o 
da turma Exp_3 é inferior ao da Exp_2 (p=0,010). Entre as restantes turmas não há 
diferenças estatisticamente significativas de Habilidades Sociais. O valor médio de 
Autocontrolo da turma Exp_1 é significativamente superior ao das turmas Exp_3 
(p<0,001) e Con_3 (p=0,007); o da turma Exp_2 é superior ao das turmas Exp_3 
(p<0,001), Con_2 (p=0,002) e Con_3 (p<0,001) e o da turma Con_1 é inferior ao da 
turma Exp_3 (p=0,016). O valor médio de Cooperação da turma Con_3 é 
significativamente inferior ao das turmas Exp_1 (p<0,001) e Exp_2 (p=0,001). Entre 
as restantes turmas não há diferenças estatisticamente significativas relativamente ao 
valor médio de Cooperação. 
 




O valor médio de Criatividade é de 19,6, no grupo experimental. A Originalidade é 
6,00 a Fluência 5,70, a Flexibilidade 4,82 e a Elaboração 3,15. No grupo de controlo, 
a Criatividade tem um valor médio de 13,49. A Originalidade é 3,52, a Fluência 5,48, 
a Flexibilidade 3,54 e a Elaboração 0,95 (ver Tabela 34). 
Destacamos dois padrões distintos relativamente às subescalas de Criatividade. No 
grupo experimental a Originalidade é a que tem o valor médio mais elevado, seguida 
da Fluência, da Flexibilidade e da Elaboração. No grupo de controlo a Fluência é a 
subescala com valor médio mais elevado, seguida da Flexibilidade, da Originalidade 
e da Elaboração. 
Tabela 34 – Criatividade (Pós-Teste): Experimental versus Controlo 
Grupo N Média Desv. Pad. 
Experimental Criatividade 65 19,67 8,30 
     Originalidade 65 6,00 4,05 
     Fluência 65 5,70 2,32 
     Flexibilidade 65 4,82 1,86 
     Elaboração 65 3,15 2,27 
Controlo Criatividade 47 13,49 5,48 
     Originalidade 47 3,52 2,70 
     Fluência 47 5,48 1,86 
     Flexibilidade 47 3,54 1,50 
     Elaboração 47 0,95 1,03 
O nível médio de Criatividade do grupo experimental é significativamente superior 
ao do grupo de controlo (p<0,001), segundo o teste de Mann-Whitney (ver Anexo 




Gráfico 31 – Criatividade (Pós-Teste): Experimental versus Controlo 
Relativamente às subescalas da Criatividade, o grupo experimental apresenta valores 
médios de Originalidade, Fluência, Flexibilidade e Elaboração mais elevados que os 
do grupo de controlo (ver Gráfico 32). Essas diferenças são estatisticamente 
significativas para a Originalidade, Flexibilidade e Elaboração, todas com valores de 
prova inferiores a 0,001. Consideramos, portanto, que a Fluência é idêntica nos dois 
grupos (p=0,993) (ver Anexo XVII - XII). 
 
Gráfico 32 – Subescalas de Criatividade (Pós-Teste): Experimental versus Controlo 
Quando estudamos os valores médios e desvios padrão de Criatividade para cada 
uma das seis turmas, verificamos que na turma Exp_1 o valor médio de Criatividade 
é 18,95, a Originalidade 5,45, a Fluência 6,14, a Flexibilidade 4,86 e a Elaboração 
2,50. A turma Exp_2 tem uma valor médio de Criatividade de 23,46. A Originalidade 
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é de 8,19, a Fluência 5,73, a Flexibilidade 5,27 e a Elaboração 4,27. Na turma Exp_3, 
o valor médio de Criatividade é 15,71, a Originalidade 3,87, a Fluência 5,16, a 
Flexibilidade 4,18 e a Elaboração 2,50. 
No que diz respeito às turmas do grupo de controlo, na turma Con_1 o valor médio 
de Criatividade é 14,88, a Originalidade 4,00, a Fluência 6,04, a Flexibilidade 4,23 e 
a Elaboração 0,62. A turma Con_2 tem uma valor médio de Criatividade de 10,19. A 
Originalidade é de 2,04, a Fluência 5,12, a Flexibilidade 2,46 e a Elaboração 0,58. 
Na turma Con_3, o valor médio de Criatividade é 14,67, a Originalidade 4,14, a 
Fluência 5,36, a Flexibilidade 3,79 e a Elaboração 1,38. 
Podemos observar três padrões distintos das subescalas de Criatividade entre as seis 
turmas. A turma Exp_2 é a única que apresenta um padrão no qual a subescala com o 
valor médio mais elevado é a Originalidade, seguida da Fluência, da Flexibilidade e 
da Elaboração. Nas turmas Exp_1 e Con_3 a Fluência apresenta o valor médio mais 
elevado das quatro subescalas, seguida da Originalidade, da Flexibilidade e da 
Elaboração. Finalmente, nas turmas Exp_3, Con_1 e Con_2 a Fluência apresenta o 
valor mais elevado das quatro subescalas, seguida da Flexibilidade, da Originalidade 
e da Elaboração (ver Tabela 35). 
Recorrendo ao teste de Kruskal-Wallis (ver Anexo XVII - XII) existem diferenças 
estatisticamente significativas entre as turmas, relativamente aos níveis médios de 
Criatividade (p<0,001). Como este teste não permite identificar entre que turmas 
ocorrem diferenças significativas, procedemos às realização da comparação múltipla 
de médias das ordens, com base na qual concluímos que a turma Exp_2 tem um 
valor médio de Criatividade significativamente superior ao de todas as outras turmas 
(p≤0,05). Por outro lado, a turma Con_2 tem um valor médio de Criatividade inferior 
ao das restantes turmas (p≤0,05). Entre as restantes turmas, os valores médios de 






Tabela 35 – Criatividade (Pós-Teste): Turmas 
Turma N Média Desv. Pad. 
Exp_1 Criatividade 22 18,95 9,83 
     Originalidade 22 5,45 5,33 
     Fluência 22 6,14 3,20 
     Flexibilidade 22 4,86 2,20 
     Elaboração 22 2,50 1,44 
Exp_2 Criatividade 24 23,46 7,83 
     Originalidade 24 8,19 3,05 
     Fluência 24 5,73 1,73 
     Flexibilidade 24 5,27 1,63 
     Elaboração 24 4,27 2,98 
Exp_3 Criatividade 19 15,71 4,21 
     Originalidade 19 3,87 1,35 
     Fluência 19 5,16 1,68 
     Flexibilidade 19 4,18 1,58 
     Elaboração 19 2,50 1,41 
Con_1 Criatividade 13 14,88 7,75 
     Originalidade 13 4,00 3,58 
     Fluência 13 6,04 2,83 
     Flexibilidade 13 4,23 1,89 
     Elaboração 13 0,62 ,77 
Con_2 Criatividade 13 10,19 4,00 
     Originalidade 13 2,04 2,05 
     Fluência 13 5,12 1,57 
     Flexibilidade 13 2,46 0,88 
     Elaboração 13 0,58 0,57 
Con_3 Criatividade 21 14,67 3,71 
     Originalidade 21 4,14 2,15 
     Fluência 21 5,36 1,18 
     Flexibilidade 21 3,79 1,21 




Gráfico 33 – Criatividade (Pós-Teste): Turmas 
Relativamente às subescalas de Criatividade, o teste de Kruskal-Wallis (ver Anexo 
XVII - XII) indica que existem diferenças estatisticamente significativas dos valores 
médios de Originalidade, Flexibilidade e Elaboração entre as turmas, com valores de 
prova inferiores a 0,001. Os valores médios de Fluência são idênticos para as seis 
turmas (p=0,752). 
Fazendo a comparação múltipla de médias das ordens, a turma Exp_2 tem um valor 
médio de Originalidade significativamente superior ao de todas as outras turmas 
(p<0,001). A turma Con_2, pelo contrário, tem um valor médio de Originalidade 
significativamente inferior ao das restantes (p≤0,05). Todas as outras turmas têm 
valores médios idênticos de Originalidade (p>0,05). No que diz respeito à 
Flexibilidade, a turma Con_2 tem um valor médio significativamente inferior ao das 
restantes turmas (p≤0,05) e a turma Exp_2 tem um valor médio idêntico ao da turma 
Exp_1 (p=0,269) e significativamente superior ao das turmas Exp_3 (p=0,034), 
Con_1 (p=0,047), Con_2 (p<0,001) e Con_3 (p=0,005). As restantes turmas têm 
valores médios idênticos de Flexibilidade (p>0,05). Relativamente à Elaboração, a 
turma Exp_2 tem um valor médio significativamente superior ao das restantes 
(p≤0,05). As turmas Exp_1 e Exp_3 têm valores médios idênticos de Elaboração 
(p=0,962), mas significativamente superiores aos das turmas dos grupos de controlo 
(p≤0,05). A turma Con_3 tem um valor médio de Elaboração superior ao das turmas 





Gráfico 34 – Subescalas de Criatividade (Pós-Teste): Turmas 
Rendimento Escolar 
Começando pelo grupo experimental, vemos que este tem um valor médio de 
Rendimento Escolar de 3,20 e o grupo de controlo 2,60 (ver Tabela 36). 
Tabela 36 – Rendimento Escolar (Pós-Teste): Experimental versus Controlo 
Grupo N Média Desv. Pad. 
Experimental 65 3,20 0,80 
Controlo 47 2,60 0,65 
Através do teste de Mann-Whitney (ver Anexo XVII - XIII), é possível verificar que 
o valor médio do Rendimento Escolar do grupo experimental é estatisticamente 
superior ao do grupo de controlo (p<0,001). 
 
Gráfico 35 – Rendimento Escolar (Pós-Teste): Experimental versus Controlo 
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Ao analisar os valores médios e desvios padrão do Rendimento Escolar das seis 
turmas (ver Tabela 37), vemos que a turma Exp_1 tem um valor médio de 3,00, a 
turma Exp_2 tem 3,29 e a Exp_3 tem 3,32. Relativamente às que integram o grupo de 
controlo, na turma Con_1 o valor médio de Rendimento Escolar é de 2,46, na Con_2 
é 2,85 e na Con_3 é 2,52. 
Tabela 37 – Rendimento Escolar (Pós-Teste): Turmas 
Turmas N Média Desv. Pad. 
Exp_1 22 3,00 0,816 
Exp_2 24 3,29 0,751 
Exp_3 19 3,32 0,820 
Con_1 13 2,46 0,660 
Con_2 13 2,85 0,801 
Con_3 21 2,52 0,512 
O teste de Kruskal-Wallis (ver Anexo XVII - XIII) permite identificar diferenças 
estatisticamente significativas entre as turmas, relativamente aos valores médios de 
Rendimento Escolar (p=0,002). 
Ao estabelecermos a comparação múltipla de médias das ordens, verificamos que as 
três turmas do grupo experimental têm valores idênticos de Rendimento Escolar 
(p>0,05). De forma semelhante, também as três turmas do grupo de controlo, têm 
valores idênticos de Rendimento Escolar (p>0,05). A turma Con_1 tem um valor 
médio de Rendimento Escolar idêntico ao da turma Exp_1 (p=0,056), mas 
significativamente inferior ao das turmas Exp_2 (p=0,002) e Exp_3 (p=0,003). O 
valor médio de Rendimento Escolar da turma Con_2 é idêntico ao das turmas do 
grupo experimental (p>0,05). A turma Con_3 tem um valor médio de Rendimento 





Gráfico 36 – Rendimento Escolar (Pós-Teste): Turmas 
Como resumo da análise do pós-teste, podemos concluir que os valores médios de 
Motivação Escolar e de Motivação Intrínseca do grupo experimental são superiores 
aos do grupo de controlo, mas os de Motivação Extrínseca são idênticos nos dois 
grupos. Quando analisamos as diferentes turmas, a Exp_3 tem um valor médio de 
Motivação Escolar superior ao das turmas Exp_2, Con_1 e Con_3 e idêntico ao das 
restantes. As outras turmas têm valores médios idênticos de Motivação Escolar. A 
turma Exp_2 tem um valor médio de Motivação Extrínseca inferior ao das turmas 
Exp_1 e Exp_3 e idêntico ao das restantes. Os níveis médios de Motivação 
Extrínseca das outras turmas são idênticos. A turma Con_3 tem um valor médio de 
Motivação Intrínseca idêntico ao das outras duas turmas do grupo de controlo e 
inferior ao das três turmas do grupo experimental. As restantes turmas têm valores 
médios idênticos de Motivação Intrínseca. 
Os valores médios de Habilidades Sociais, de Autocontrolo e de Cooperação do 
grupo experimental são superiores aos do grupo de controlo, enquanto os de 
Assertividade são idênticos nos dois grupos. A análise por turma revela também que 
os valores médios de Assertividade são idênticos em todas elas. O valor médio de 
Habilidades Sociais da turma Con_3 é significativamente inferior ao das turmas 
Exp_1 e Exp_2, e o da turma Exp_3 é inferior ao da Exp_2. Entre as restantes turmas 
não há diferenças significativas de Habilidades Sociais. O valor médio de 
Autocontrolo da turma Exp_1 é significativamente superior ao das turmas Exp_3 e 
Con_3; o da Exp_2 é superior ao das turmas Exp_3, Con_2 e Con_3 e o da Con_1 é 
inferior ao da Exp_3. O valor médio de Cooperação da turma Con_3 é 
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significativamente inferior ao das turmas Exp_1 e Exp_2. Entre as restantes turmas 
não há diferenças significativas relativamente ao valor médio de Cooperação. 
Os valores médios de Criatividade, Originalidade, Flexibilidade e Elaboração do 
grupo experimental são superiores aos do grupo de controlo, enquanto a Fluência é 
idêntica nos dois grupos. Quando realizamos a análise por turma, verificamos que a 
Exp_2 tem valores médios de Criatividade e de Originalidade significativamente 
superiores, e a Con_2 significativamente inferiores, ao de todas as outras. Entre as 
restantes turmas, os valores médios de Criatividade e de Originalidade são idênticos. 
A turma Exp_2 tem um valor médio de Flexibilidade idêntico ao da turma Exp_1 e 
significativamente superior ao das restantes, e a Con_2 tem um valor médio 
significativamente inferior ao de todas as outras. As restantes turmas têm valores 
médios idênticos de Flexibilidade. Relativamente à Elaboração, a turma Exp_2 tem 
um valor médio significativamente superior ao das outras, a Exp_1 e a Exp_3 têm 
valores médios idênticos, mas significativamente superiores ao das turmas dos 
grupos de controlo, a Con_3 tem um valor médio superior ao das turmas Con_1 e 
Con_2, e as restantes turmas têm valores médios idênticos de Elaboração. Os valores 
médios de Fluência são idênticos para as seis turmas. 
Finalmente, o valor médio do Rendimento Escolar do grupo experimental é 
significativamente superior ao do grupo de controlo. A análise por turma revela que 
as três turmas do grupo experimental têm valores idênticos de Rendimento Escolar, o 
que sucede também com as do grupo de controlo. A turma Con_1 tem um valor 
médio de Rendimento Escolar idêntico ao da Exp_1, mas significativamente inferior 
ao da Exp_2 e da Exp_3, o da Con_2 é idêntico ao de todas as outras turmas e o da 
Con_3 é significativamente inferior ao das três turmas do grupo experimental. 
Os resultados apresentados permitem comprovar uma das hipóteses avançadas, 
concluindo-se que após a aplicação do Programa, o grupo experimental apresenta 
níveis de Motivação, Habilidades Sociais, Criatividade e Rendimento Escolar 
significativamente superiores aos dos alunos do grupo de controlo, que não 
participaram nesse Programa. 
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7.3 Avaliação Qualitativa dos Resultados do Programa 
Análise das Entrevistas aos Professores 
Antes da aplicação dos instrumentos de avaliação das variáveis dependentes 
realizámos uma entrevista estruturada aos seis docentes responsáveis pelo grupo 
experimental e pelo de controlo. As primeiras sete perguntas foram formuladas com 
base nas quatro variáveis dependentes em estudo. As perguntas 1 e 2 centraram-se 
especificamente no Rendimento Escolar; as perguntas 3 e 4 na Criatividade; as 
perguntas 5 e 6 na Motivação e a pergunta 7 nas Habilidades Sociais. 
As restantes foram elaboradas no sentido de procurar saber se o perfil destes 
professores poderia ou não interferir nos resultados do estudo, nomeadamente no que 
diz respeito à organização habitual do espaço de sala de aula (pergunta 8), às 
metodologias de ensino-aprendizagem que empregam (pergunta 9), à importância 
que atribuem à interacção dos alunos (pergunta 10) e ao seu papel na sala de aula 
(pergunta 11), ou seja, relativamente à forma como concebem e se posicionam no 
processo educativo. 
A) Rendimento Escolar 
Os professores consideram que os alunos das turmas que integram o grupo de 
controlo apresentam um rendimento escolar Satisfatório, com excepção da turma do 
professor J (Con_3), segundo o qual “apesar da turma ser heterogénea tem um Bom 
Rendimento Escolar”. Para este docente, esta característica deveria limitar à partida o 
rendimento escolar e por isso, a turma apresentar pior rendimento. Contudo, refere 
que a turma tem Bom aproveitamento. Parece-nos haver aqui uma contradição no 
discurso uma vez que trabalhar em turmas heterogéneas não significa que haja 
retrocessos na aprendizagem; pelo contrário, quando se tira partido da 
heterogeneidade cada vez mais presente nas salas de aula, possibilita-se que todos os 
alunos se ajudem mutuamente (através da eficácia do trabalho de grupo) e se apoiem 
na realização das tarefas propostas levando ao aumento da motivação dos alunos e 
tornando as aprendizagens cada vez mais significativas. 
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Nas turmas que representam o grupo experimental, só a turma da professora C 
(Exp_1) apresenta um rendimento Satisfatório. A turma da professora F (Exp_3) 
apresenta uma evolução crescente em termos de Rendimento Escolar e a maioria dos 
seus alunos já atingiu o nível de Bom aproveitamento escolar. Segundo a professora 
S (Exp_2), os seus alunos encontram-se entre o Bom e o Muito bom aproveitamento 
escolar, com excepção de seis alunos, cujo Rendimento Escolar é Satisfatório. 
Quando se lhes pergunta pela justificação dessa avaliação, nas turmas que 
representam o grupo de controlo, o professor L (Con_1) atribui esse Rendimento 
Escolar Satisfatório ao meio social, sobretudo, porque, segundo ele “os alunos vivem 
num meio muito escasso, dependem quase todos do rendimento mínimo, e 
expectativas de vida não são nenhumas; perguntamos o que é que eles gostariam de 
ser e a maior parte não nos responde praticamente nada porque também não têm 
nenhuma referência em casa. E depois há miúdos que acabam por perturbar o 
ambiente na sala, não é? Por isso é preciso controlar um bocado e há as dificuldades 
específicas deles, eles próprios, alguns têm mais limitações, e portanto aí é mais 
difícil de intervir”. 
Face aos argumentos expostos por este docente, não é possível que o rendimento 
escolar seja Satisfatório, uma vez que Satisfatório é um nível de aproveitamento 
razoável e portanto aceitável uma vez que permite ao aluno transitar de ano. Alunos 
que perturbam o ambiente da sala de aula e apresentam limitações a vários níveis, 
não apresentam um aproveitamento escolar Satisfatório. 
Segundo a professora C (Con_2), o Rendimento Satisfatório é justificado por 
factores familiares, a envolvência na própria escola e pelas próprias limitações dos 
alunos. A este respeito refere que “há alguns familiares, que condicionam um 
bocado, a envolvência na própria escola às vezes também condiciona um bocado. E 
depois há miúdos que acabam por perturbar o ambiente na sala, não é? Por isso é 
preciso controlar um bocado e há as dificuldades específicas deles, eles próprios, 
alguns têm mais limitações, e portanto aí é mais difícil de intervir, o que faz com que 
não consigam avançar para níveis seguintes”. 
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Neste caso específico, a mesma docente considera que o ambiente familiar, (como 
por exemplo a falta de conhecimentos académicos por parte dos pais) poderá ser uma 
limitação ao desenvolvimento dos seus filhos uma vez que também não lhes 
conseguem tirar dúvidas que surjam em casa ao estudar. Sabemos que esta situação 
faz parte da realidade de muitas escolas portuguesas. É também do conhecimento 
geral que a escola não assume o papel formativo em relação aos pais (como por 
exemplo na organização de Escolas de Pais) mas que mais tarde ou mais cedo terá 
que adoptar esse papel através do desenho de novos projectos devidamente apoiados 
e financiados pelo responsáveis máximos da educação do país. 
O professor J (Con_3), refere que “o Rendimento Escolar dos alunos é avaliado 
continuamente. Há uma avaliação formativa, a avaliação diagnóstica – logo no início 
do ano – e há uma avaliação diária, mensal e trimestral que é a avaliação sumativa”. 
Neste sentido, apenas apresenta as diferentes modalidades de avaliação que vigoram 
no ensino, mas não justifica o Rendimento Escolar dos seus alunos, acabando por 
não responder à questão. 
Relativamente à opinião dos professores participantes no Programa de Intervenção, a 
professora C (Exp_1), justifica que a principal causa do Rendimento dos seus alunos 
ser apenas Satisfatório deve-se ao factor “horário escolar” que é só no período da 
tarde (das 13h e 15m às 18h e 15m). A este respeito evidencia o seguinte: “Por 
exemplo, nesta escola, os alunos à tarde não estão a dar aquele rendimento que eu 
gosto de ter com os alunos. Sinto que já estão um bocadinho cansados devido ao 
horário que estão a ter.” 
Na verdade, existem alunos cujo horário de escolaridade obrigatória começa apenas 
no período da tarde por haver falta de salas de aula nas escolas. Contudo, os pais vão 
para os seus empregos logo pela manhã, e necessariamente precisam de deixar os 
seus filhos na escola. Neste período, os alunos estão ocupados em actividades 
extracurriculares (como por exemplo TIC, Ciência Robótica, Inglês, áreas de 
Expressão, …) e quando chega a hora de entrar na sala de aula propriamente dita, 




Quanto à professora F (Exp_3), justifica essa avaliação através de hábitos de estudo, 
da aplicação deles nos trabalhos da sala dizendo que “essencialmente é mais na 
minha sala, com o apoio da professora. Os que estão numa escala mais baixa, num 
Rendimento Satisfatório, são alunos que não têm apoio da família, não têm hábitos 
de estudo incutidos”. 
A professora S (Exp_2), justifica o número reduzido de Suficientes referindo que são 
alunos com menos capacidades e menos auto-estima. Neste sentido afirma que “são 
os meninos que têm menos capacidades ou que têm menos auto-estima e esses 
dificilmente chegarão mais longe, não é? Por mais que se diversifique as estratégias, 
por mais que se motive é complicado porque há aqui algumas cabecinhas que parece 
que nunca estão aqui, estão sempre muito ausentes. Mas pronto, não estou muito 
descontente porque a maioria, de facto, atinge realmente resultados bons”. 
Neste caso concreto, é de certo modo constatável por todos os docentes em geral que 
nem todos os alunos atingem os resultados esperados pelos professores, mesmo que 
isso implique da parte do docente uma enorme diversificação das estratégias 
aplicadas. Há crianças que apresentam ritmos mais lentos de aprendizagem com os 
quais nos temos que deparar na nossa actuação pedagógica diária; por isso é 
importantíssimo que o professor recorra, sempre que possível, à interajuda 
proporcionada pelos próprios colegas de grupo. 
Em suma, nas considerações acerca do Rendimento Escolar apercebemo-nos que 
numa das turmas de controlo em que o professor refere que a mesma tem Bom 
aproveitamento escolar, existe algum contra-senso no seu discurso na medida em que 
o docente considera que o simples facto da sua turma ser heterogénea deveria ter, no 
seu entender, menos aproveitamento escolar do que aquele que realmente apresenta. 
De facto, existe ainda no seio dos professores este estereótipo em relação à 
heterogeneidade das turmas que ainda é necessário desmistificar. Além desta 
ponderação acerca do Rendimento Escolar apercebemo-nos de outras questões 
importantes de realçar. Em relação à atribuição da classificação de Satisfatório existe 
alguma incongruência nos argumentos apresentados por alguns docentes (quer do 
grupo experimental quer de controlo) uma vez que atribuem Satisfatório 
aproveitamento escolar a alunos que apresentam limitações a vários níveis: 
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cognitivo, comportamental, familiar, como ainda manifestam problemas de falta de 
motivação, de auto-estima e exteriorizam sinais de cansaço. Efectivamente, o número 
de alunos que são referidos como um nível de Rendimento Escolar satisfatório são 
caracterizados como se estivessem no nível de aproveitamento inferior, ou seja, 
Insatisfatório; daí que seja necessário haver mais prudência e rigor quando se trata de 
analisar os critérios gerais de avaliação do aluno e mais concretamente no que se 
refere aos itens e às percentagens atribuídas em cada nível de rendimento escolar. 
B) Criatividade 
Segundo a opinião dos professores das turmas de controlo, na maioria dos alunos há 
uma grande falta de Criatividade, e por isso apenas alguns são criativos. Referem que 
estão muito presos às suas vivências e nos textos escritos reflectem apenas as suas 
rotinas diárias. Onde revelam mais criatividade é nas suas brincadeiras. Somente o 
professor J (Con_3) refere que a maioria dos seus alunos são criativos mas não 
justifica “como” e “em quê”. 
 Na verdade, não são poucas as vezes em que os professores são os principais 
inibidores do potencial criativo dos seus alunos através dos comentários que tecem a 
respeito dos seus trabalhos, ou mesmo da sua postura face a outros pares, muitas 
vezes envergonhando-os em frente a toda a turma. Posteriormente a estes episódios 
vividos ainda esperam que os alunos revelem Criatividade dentro do espaço de sala 
de aula onde foram tantas vezes desprestigiados. 
De uma maneira geral, todos os docentes das turmas do grupo experimental referem 
que consideram os seus alunos criativos, principalmente a nível da expressão escrita 
e do desenho, isto porque não têm receio de inovar, de criar. Naturalmente que se 
estes docentes apresentam uma opinião favorável acerca da Criatividade dos seu 
alunos é porque os incentivam e lhes possibilitam oportunidades de realizarem 
tarefas sob perspectivas diferentes de forma a estimularem o aparecimento de 
características criativas produzidas nos trabalhos apresentados pelos seus alunos. 
Quando se pergunta aos docentes em que medida consideram que a Criatividade e os 
resultados dos alunos têm a ver com a participação dos pais na escola, os professores 
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dos grupos não submetidos ao Programa referem que, embora os pais não participem, 
são um factor muito importante, e que poderia ajudar a desenvolver a Criatividade 
dos alunos. 
Embora os pais não participem na escola, pois nota-se que hoje em dia têm cada vez 
menos tempo ou também não se preocupam com a qualidade desse tempo, os 
professores das turmas do grupo experimental consideram fundamental o 
envolvimento dos pais porque iria contribuir para a evolução dos alunos a todos os 
níveis, nomeadamente a nível da criatividade e do resultado dos alunos. Referem 
ainda que acabam por estar mais presentes os avós e participam mais com a escola do 
que os próprios pais.  
A falta de disponibilidade dos pais é sem dúvida um factor inibidor da sua ida aos 
espaços escolares onde os seus filhos realizam aprendizagens durante a maior parte 
do dia. Quando uma criança vê os pais na escola para participar em alguma 
actividade para a qual são solicitados, é para os alunos desta faixa etária um motivo 
de orgulho e de grande alegria que lhes permitirá aumentar a sua auto-estima e dar 
largas à sua Criatividade nas diversas áreas do saber. A família e a escola são por 
excelência duas instituições que possuem elementos essenciais para o 
desenvolvimento da Criatividade. 
C) Motivação 
Todos os professores dos grupos de controlo afirmam que não existe falta de 
Motivação nas suas salas de aula, embora a professora C (Con_2) refira que há 
determinados momentos em que a Motivação baixa, principalmente no final de ano 
lectivo quando já se denota algum cansaço e “às vezes há uma certa dificuldade de 
eles se concentrarem. Eu penso que, quando não estão concentrados, também não 
conseguem estar motivados”. 
Ao reflectirmos sobre esta afirmação consideramos que quando um aluno revela 
sinais de pouca Motivação apercebemo-nos de que, de uma forma geral poderemos 
estar perante um estilo de ensino-aprendizagem em que os alunos não estão 
activamente envolvidos. Na verdade na arte de ensinar têm de estar contempladas 
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actividades que promovam a Motivação dos alunos, independentemente da fase do 
ano escolar em que nos encontramos. É fundamental apropriarmo-nos da ideia de que 
ensinar com vista a proporcionar uma aprendizagem motivadora implica alterações 
drásticas na actuação pedagógica dos professores. 
A docente C do grupo experimental (Exp_1), contrariamente à docente C do grupo 
de controlo (Con_2), refere que não existe falta de Motivação na sua turma. No caso 
da professora F (Exp_3), aponta a existência de “dois ou três alunos que dizem que 
não gostam da escola, dizem que a escola não serve para nada. Querem é estar em 
casa a jogar PlayStation, querem é jogar futebol, não têm Motivação. Eu tento incutir 
alguma Motivação mas com muito custo”. O mesmo caso sucede com a professora S 
(Exp_2), que refere também a situação concreta de dois alunos em que, segundo ela 
“há um bocadinho de falta de Motivação, mas também porque chegam a casa e se 
calhar ninguém se preocupa com o que eles fizeram, porque é que fizeram, como é 
que fizeram. Mas regra geral são meninos motivados”. 
Na opinião dos professores do grupo de controlo os alunos gostam de vir à escola. 
Apesar de nas turmas participantes no Programa termos casos de alunos 
desmotivados, os professores dessas turmas manifestam uma opinião idêntica à dos 
professores do grupo de controlo. Ou seja, regra geral os alunos gostam muito de vir 
à escola e de realizar as tarefas que lhes são propostas, o que significa que existe um 
clima favorável ao desenvolvimento das orientações motivacionais. 
D) Habilidades Sociais 
Os professores representantes do grupo de controlo são unânimes em afirmar que 
dentro da sala de aula os alunos são muito unidos, há um bom comportamento e uma 
inter-ajuda entre eles. Contudo, segundo estes docentes, o problema de 
relacionamento reside na hora do recreio, onde por vezes se tornam agressivos nas 
brincadeiras chegando a haver disputa entre eles. Apontam como principais causas 
da agressividade determinadas vivências familiares, os filmes violentos que os alunos 
vêem na televisão, os jogos de computador onde estão presentes as lutas, que acabam 
por se reproduzir nas brincadeiras e por se repercutir no relacionamento com os 
colegas da escola. 
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Os professores directamente implicados no grupo experimental consideram que, na 
generalidade, os alunos se aceitam uns aos outros, partilham os lanches e o material. 
Os relacionamentos a nível de civismo também são positivos. Realça-se a 
importância de alguns alunos da professora S (Exp_2) gostarem de ficar na sala de 
aula (na hora do recreio) para se interajudarem nas matérias escolares. 
E) Organização da Sala de aula 
Quando questionados relativamente à forma como organizam a sala de aula, os 
professores do grupo de controlo referem que a disposição física da aula vai variando 
consoante o trabalho que pretendem realizar. Às vezes utilizam o sistema “em U”, 
em determinados momentos juntam carteiras e formam pequenos grupos. Noutras 
ocasiões ainda trabalham em díades, sendo assumido o papel de tutor pelos alunos 
que revelam mais facilidade e rapidez nas aprendizagens. Contudo, a professora C 
(Con_2) refere que tem um aluno que de nenhum modo trabalha nem deixa trabalhar, 
por isso este fica isolado numa carteira. Segundo ela “está sozinho porque ele 
acompanhado não faz nem deixa fazer, e se estiver sozinho consegue ir fazendo 
alguma coisa, se estiver acompanhado está sempre na conversa e o trabalho não é 
produtivo”. 
Entre as professoras directamente implicadas no Programa, as docentes S (Exp_2) e 
F (Exp_3) organizam o espaço físico da sala em filas. Ambas alegam que gostariam 
de ter a disposição “em U” mas consideram que com essa disposição os alunos se 
distraem facilmente, ficam mais faladores e acabam por perder muita matéria. A 
professora S (Exp_2) refere ainda que tem um aluno que nem nas filas está inserido. 
“Há um aluno que eu tenho que o ter mais ou menos isolado; está à minha beira 
porque ele perturba imenso o funcionamento. É um aluno muito amoroso mas tem 
muita necessidade de chamar à atenção e pronto, basicamente é isso”. 
Para além de alegarem, estas “desvantagens” (segundo a sua opinião), sobre a 
disposição “em U”, a professora F (Exp_3) ainda acrescenta uma outra que é o facto 
do colega que trabalha no horário anterior (no período da manhã das 8h às 13h) 
gostar de trabalhar em filas, e por isso tem dificuldade em alterar o mobiliário todos 
os dias sozinha. A este respeito afirma: “O meu colega da manhã gosta de trabalhar 
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em filas, como os alunos são pequeninos depois não vêem para o quadro, tem que ser 
por filas. E eu porque não tenho uma auxiliar de acção educativa que na hora da 
entrada venha à sala todos os dias pôr as mesas em U, opto por trabalhar também em 
filas”. 
A docente C (Exp_1), apesar de trabalhar no mesmo horário que a professora F 
(Exp_3) apresenta uma posição totalmente diferente. Também não tendo ninguém 
para a auxiliar na mudança do mobiliário, ela refere que todos os dias a disposição 
física da sua sala de aula é alterada. “É assim, a minha sala de aula todos os dias 
muda. Ou está em grupo, ou em U, ou em dois,... Todos os dias na minha sala 
modifico o mobiliário. Nunca está sempre a mesma sala. Se lá fores agora está de 
uma maneira, daqui por um bocado já está outro formato. Apesar de a mim às vezes 
me complicar porque tenho de andar a arrastar cadeiras e mesas, acho que ajuda 
muito os alunos em determinados trabalhos”. 
Como é possível constatar, a disposição do mobiliário de uma sala varia de acordo 
com a metodologia de trabalho pedagógico que cada docente pretende utilizar. 
Contudo, torna-se importante realçar que existem dois alunos (um de uma das turmas  
do grupo de controlo e outro do grupo experimental) que independentemente da 
forma como a sala está organizada ficam sempre isolados dos colegas aprendendo 
através de um ensino individualizado proporcionado unicamente pelos seus 
professores. De facto, ao utilizarem esta estratégia claramente tradicional, os 
docentes estão por um lado, a impedir que os seus alunos realizem aprendizagens em 
grupo, e por outro lado, a retirar-lhes a oportunidade de ver e sentir que a sua 
contribuição pessoal é indispensável para que todo o grupo consiga realizar com 
sucesso a tarefa que lhe foi proposta. Já para não referir o efeito destruidor que tal 
estratégia pode ter a nível afectivo quando um aluno é publicamente rotulado de 
perturbador e de não ser capaz de realizar um trabalho produtivo pelo seu professor 
que representa a autoridade máxima do saber. 
Os professores do grupo experimental acham que é desvantajoso trabalhar com as 
mesas dispostas em U alegando que é mais difícil controlar os alunos em termos de 
disciplina e de comportamento na sala de aula na medida em que consideram que os 
alunos se tornam mais agitados. Esta reacção não é de estranhar porque por natureza, 
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o ser humano tem tendência a resistir à mudança, seja em que área for. É natural que 
os alunos se tornem mais conversadores até se adaptarem e perceberem a nova forma 
de trabalho pedagógico que está a ser implementada na aula. É necessário fazer estas 
alterações lentamente para que se dê o tempo necessário de adaptação ao novo 
formato de organização da sala de aula quer para os alunos, quer para os professores 
que por vezes tendem a desistir nas primeiras tentativas. 
Os professores mais acomodados à sua forma de ensino encontram argumentos para 
manter a disposição da sua sala de aula sob a forma mais clássica. Os docentes mais 
inovadores e que dispensam a monotonia no espaço educativo contornam os 
possíveis obstáculos e tornam as suas aulas bem mais atractivas. 
F) Métodos de Ensino-Aprendizagem 
No que diz respeito aos métodos de ensino-aprendizagem que utilizam na sua prática 
pedagógica, entre os professores do grupo de controlo, o docente L (Con_1) 
primeiramente refere que não tem qualquer tipo de metodologia mas depois diz: 
“utilizo um pouco de tudo, consoante as dificuldades que eles têm. Eu vou tentando 
sempre arranjar estratégias e metodologias diferentes para levar a bom porto aquilo 
que lhes quero ensinar”. A professora C (Con_2) também em relação à metodologia 
refere que “é uma mistura mais ou menos de tudo. No dia-a-dia, é no que eles têm 
mais dificuldade, é um bocado trabalho individualizado. Marcar-lhes trabalho 
quando outros miúdos estão ocupados a fazer qualquer trabalho, estar ali um bocado 
com eles, ir acompanhando assim mais de perto o trabalho”. O professor J (Con_3) 
enquadra-se na vertente de moderador/coordenador, especialmente com os alunos 
mais velhos. Neste contexto refere que “a gente deve ter uma atitude moderadora e 
agora com o 3º e 4º anos eles já são auto-independentes, digamos, já sabem trabalhar 
sozinhos e eu procuro coordenar e corrigir as falhas que eles têm”. 
Entre os docentes participantes no Programa de Intervenção, a professora C (Exp_1) 
procura ir ao encontro de cada caso “porque a metodologia que pode servir para um 
aluno pode não servir para outro, e eu tento estar atenta a todos os pormenores e 
ajudar no máximo. Se não funciona de uma maneira, arranjar outra estratégia, outra 
maneira de voltar a explicar a mesma matéria de maneira a que o aluno consiga 
 
 447 
ultrapassar as dificuldades”. A docente F (Exp_3) diz que opta por um ensino 
individualizado e por um ensino cooperativo. Consideramos que nesta afirmação 
existe algum contra-senso na medida em que a docente diz que opta pelo ensino 
cooperativo e ao mesmo refere que trabalha com a disposição da sala de aula em 
filas, (que é a opção da disposição da sala do ensino tradicional), alegando que com a 
disposição “em U”, os alunos se distraem facilmente, ficam mais faladores e acabam 
por perder muita matéria. A professora S (Exp_2) refere que se enquadra no método 
cooperativo embora também utilize, tal como colegas anteriores, “um bocadinho de 
tudo”. A este respeito afirma o seguinte: “eu não sei que nome lhe dar, eu acho que 
utilizo um bocadinho de tudo, principalmente aposto no método cooperativo, em que 
valorizo a entreajuda, o empenho de cada um em relação aos outros, e depois gosto 
muito de trabalhar as emoções, os valores, percebes? Partir daí, do bem-estar interior 
para conseguirem ir mais longe; conseguir de facto, acreditar em si, embora às vezes 
não têm tantas capacidades como nós gostaríamos que tivessem”. 
Quando analisamos a opinião dos professores entrevistados em que quase todos 
referem que “utilizam um pouco de tudo” mas apresentando fundamentos distintos, 
conseguimos perceber que estamos perante profissionais de ensino com diferentes 
perfis. Assim apercebemo-nos que existem docentes que valorizam mais a 
experimentação de novas maneiras de interagir com os alunos evidenciando os 
aspectos afectivos mas também estamos perante profissionais que valorizam um 
ensino individualizado cujo suporte principal nas aprendizagens é o próprio 
professor. 
G) Interacção dos Alunos na Sala de aula 
Todos os professores do grupo de controlo dão bastante importância à interacção 
entre os alunos. O professor L (Con_1) alega que “os alunos precisam também muito 
de falar, não só para desenvolver o vocabulário que é muito fraco, mas também para 
se conhecerem uns aos outros melhor”. Já a professora C (Con_2), refere que apesar 
de achar importante a interacção, “há uma certa dificuldade em eles interagirem com 
responsabilidade porque há um bocado a tendência para a “bandalheira” e isso é um 
bocado difícil de controlar, talvez porque eles são muito novos, mas também não sei 
se será por isso porque nas idades mais para a frente também se verifica esses 
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problemas, portanto tem que haver ali uma autoridade um bocado vincada pelo 
menos aqui relativamente à escola. Os miúdos têm que sentir que existe ali uma 
autoridade que é amiga deles, que os ajuda e está ali para isso, para tudo o que eles 
precisem mas eles têm que ter ali aquele respeito”. 
De forma idêntica, todos os professores responsáveis pelas turmas que constituíram o 
grupo experimental, referem que é fundamental a interacção entre os alunos. 
Segundo a opinião da professora C (Exp_1), “a interacção permite ao aluno estar à 
vontade, é poder participar nos debates, ter opinião, é poder permitir que os alunos se 
sintam livres dentro das regras discutidas no início do ano lectivo”. A professora F 
(Exp_3) refere a importância da interacção ao nível de um trabalho tutorial entre os 
pares, alegando que “muitas vezes os alunos melhores, quando acabam mais rápido a 
tarefa vêm auxiliar os que têm mais dificuldades. Eu peço-lhes ajuda, eles vão, e há 
uma interacção muito boa e positiva. Claro que também depois cria rivalidades entre 
os outros. Há sempre uma menina ou outra que diz: - Ah, por que é que tem que ser 
sempre ela? E eu respondo: - Ela já acabou e então vai fazer uma actividade 
diferente, mas para não estar sempre a fazer actividades diferentes eu peço-lhe ajuda 
e ela também ajuda os colegas, porque os colegas entre eles também aprendem muito 
bem”. A professora S (Exp_2) valoriza a importância da interacção dos alunos ao 
nível da partilha das experiências vividas. Segundo esta docente, “todos os dias há 
um bocadinho de tempo em que eles partilham experiências vividas, partilham 
medos, receios, situações que depois acabam por ajudar outros que não têm tanto à 
vontade para dizerem o que quer que seja. Até porque eles têm muita necessidade de 
extravasar (deitar cá para fora). E enquanto não o fazem, muitas vezes noto que não 
estão suficientemente atentos porque lhes faltou dizer qualquer coisa. E eles 
conseguem quase sempre, mesmo no meio das actividades, conseguir dizer aquilo 
que não disseram antes”. 
H) Papel na Sala de aula 
Quando questionados relativamente à forma como definem o seu papel na sala de 
aula, entre os professores do grupo de controlo, o professor L (Con_1) identifica-se 
como professor, educador, pai, amigo, psicólogo, médico... “eles procuram-me para 
tudo, para tudo, para tudo mesmo”. A professora C (Con_2) dá particular relevância 
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em “ajudá-los na aprendizagem e em tudo o que eles precisarem, e dentro do possível 
formar cidadãos melhores e responsáveis”. O professor J (Con_3) identifica-se como 
moderador e democrático. 
Entre os professores do grupo experimental, a professora C (Exp_1) vê-se como 
aluna, referindo que “também aprendo com os meus alunos”. A professora F (Exp_3) 
identifica-se como uma colega, uma intermediária, uma amiga, professora, “um 
pouquinho de tudo”. Finalmente, a professora S (Exp_2) revê-se no papel de amiga, 
professora, educadora e mãe, “tentando utilizar a medida certa para cada lado”. 
Tendo em conta os diferentes papéis na sala de aula assumidos por estes docentes é 
possível reflectir que os seus estilos de ensino variam de acordo com as 
características dos alunos que constituem as turmas e com o próprio perfil da cada 
professor. Daí que haja docentes mais activos, outros mais passivos mas todos eles 
procuram responder às necessidades efectivas dos seus alunos. Consideramos que 
todos eles, enquanto professores assumem um pouco de todos os papéis (facilitador, 
encorajador, gestor, moderador, educador, amigo,…) consoante as situações que vão 
ocorrendo no seu dia-a-dia. 
Análise dos Dados da Fase de Implementação do Programa 
Durante a implementação do Programa de Intervenção Pedagógica, celebraram-se os 
encontros semanais com os professores do grupo experimental para avaliar o 
Programa. Nestas reuniões de acompanhamento e de avaliação formámos um grupo 
de trabalho pedagógico constituído pelas três docentes que participaram na 
implementação do Programa de Intervenção e pela investigadora que acompanhou 
toda a fase de investigação. Estes encontros ocorreram no final da semana com o 
intuito de cada uma das docentes poder partilhar o decorrer das sessões 
implementadas nessa mesma semana. Os encontros iniciaram-se sempre de forma 




As três docentes consideraram que, de uma forma geral, o Programa foi muito 
proveitoso tanto na perspectiva individual como mais grupal. Logo no primeiro 
contacto tido no final da primeira parte da Sessão de Formação destinada às 
professoras responsáveis pelas turmas do grupo experimental, questionámos a 
opinião das docentes envolvidas no Programa de Intervenção sobre a informação que 
tinha sido partilhada até esse momento. Foram unânimes em referir que apreciaram 
muito, especialmente porque desconheciam os aspectos apresentados. Sentiram-se 
confortáveis e de certa forma especiais por fazerem parte de um projecto único em 
Portugal e por estarem a investir na sua formação pessoal e profissional no seu 
próprio local de trabalho. Apreciaram a inovação educativa trazida à sua sala de aula. 
Ao longo da implementação do Programa lamentaram o facto de não ter havido 
oportunidade para o envolvimento de um maior número de docentes uma vez que 
consideraram “esta formação única, diferente de todas as outras”, com a 
possibilidade de realizar aprendizagens formativas dentro do próprio horário de 
escolar, situação que é raro ocorrer nas escolas portuguesas. 
Manifestaram ainda o desejo de querer continuar a aplicar a Técnica puzzle de 
Aronson nas suas aulas. Só não o fizeram por não terem disponíveis os materiais 
necessários para os conteúdos curriculares seguintes. Alegaram falta de tempo para a 
elaboração de novos cartões Jigsaw no período em que decorrem as aulas. 
Relativamente aos alunos destacaram essencialmente: 
• Melhoramento da motivação dos alunos face ao desejo de aprender 
(motivação intrínseca); 
• Fomento da responsabilidade individual e grupal. Percepção de que o sucesso 
individual passa pelo sucesso de todos os elementos que constituem o grupo 
puzzle; 
• Desenvolvimento da autonomia e empenho nas tarefas; 
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• Reforço das relações de companheirismo (elogios aos colegas) e das atitudes 
de colaboração entre os pares (como por exemplo aceitação das ideias dos 
outros), potenciando condutas de ajuda mútua; 
• Potenciamento das habilidades de comunicação oral e escrita na aula, 
melhorando significativamente os níveis de compreensão de textos e 
elaboração de resumos; 
• Participação obrigatória de todos os alunos, favorecendo os alunos mais 
inibidos a libertarem-se da sua timidez criando-se oportunidade para existir 
uma liderança partilhada; 
• Melhoramento da auto-estima; 
• Percepção real da dificuldade que alguns alunos revelaram em fazer resumos 
e tirar conclusões. 
Por mais que as professoras valorizem a nova experiência pedagógica vivida e a 
definam como uma “experiência pedagógica bastante enriquecedora”, existem 
determinados aspectos que as docentes também enfatizaram no sentido de se poder 
melhorar este Programa e que serão de seguida enumerados: 
• Possibilidade de os alunos aprenderem previamente a trabalhar 
cooperativamente antes de se implementar qualquer técnica de Aprendizagem 
Cooperativa; 
• Necessidade de aumentar o tempo de realização do Programa de Intervenção, 
com a inclusão dos respectivos encontros semanais; 
• Incentivar um maior número de docentes para a prática desta ou de outras 
técnicas de Aprendizagem Cooperativa nas suas aulas; 
• Propiciar uma diferente dinâmica de inovação educativa nos Centros de 
Formação de Professores através da formação contínua de professores, para 
que os mesmos possam aprender a utilizar esta e outras técnicas de 
Aprendizagem Cooperativa nas escolas. 
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Relativamente aos encontros semanais tão referenciados e apreciados pelas 
professoras que directamente estiveram implicadas no Programa de Intervenção, 
gostaríamos de esclarecer que estes encontros semanais foram sessões de supervisão, 
acompanhamento e de partilha das experiências pedagógicas vividas, onde foi 
possível criar mais um espaço de formação que permitiu o desenvolvimento da 
cooperação e da motivação entre as próprias professoras ao longo da investigação. 
Neste sentido, não é de surpreender que se os professores implicados no Programa 
tiverem uma reduzida formação poderão condicionar o êxito da intervenção 
educativa (Santos Rego & Lorenzo Moledo, 2009). 
Neste seguimento, apresentamos os diários de bordo resultantes desses seis 
encontros. 
1º ENCONTRO SEMANAL 
26 de Setembro de 2008 
No primeiro encontro semanal as docentes referiram que logo no primeiro dia de 
implementação do Programa houve dificuldade por parte de alguns alunos em aceitar 
a ideia de não haver um chefe e de todos terem a possibilidade de assumir um lugar 
de destaque, nomeadamente os elementos das turmas considerados pelos próprios 
alunos como os que apresentam mais dificuldades de aprendizagem, referindo-se a 
esses colegas como “os mais fracos”. Mesmo as próprias docentes identificaram-se 
em determinados momentos com o mito de que “os alunos com bom rendimento 
acabam por ser prejudicados ao trabalharem em grupos cooperativos”. 
Foi evidente observarmos pelas constatações apresentadas que estas turmas, quando 
realizam trabalhos de grupo estão habituadas a ter um líder designado (típico de um 
grupo de trabalho de cariz mais tradicional). Neste sentido, aproveitámos a 
oportunidade de explicar que em Aprendizagem Cooperativa a liderança é partilhada. 
Na verdade evidenciou-se alguma confusão entre as características de um grupo de 
trabalho cooperativo e as características de um grupo tradicional. De acordo com esta 
dificuldade vivenciada houve mesmo um elemento considerado o mais fraco por uma 
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das docentes (docente F – turma Exp_3) que não conseguiu explicar a parte que 
estudou no grupo de especialistas aos elementos do grupo Jigsaw. A docente 
resolveu a questão assumindo o lugar deste aluno, alegando que a atitude que tomou 
foi a melhor para que o restante grupo não ficasse prejudicado. Aproveitámos esta 
oportunidade para lhe perguntar de como se terá sentido esse mesmo aluno? Será que 
não se lhe poderia ter dado mais uma oportunidade? Se o aluno não conseguiu retirar 
a informação necessária no grupo de especialistas, sugerimos que se poderiam 
constituir novamente os grupos de especialistas e dar um pouco mais de tempo para 
que os alunos pudessem aprender e organizar melhor a matéria em questão. Para os 
grupos que já tivessem conseguido consolidar os conhecimentos propostos para a 
sessão, este momento funcionaria como revisão dos mesmos. Em último caso, a 
própria professora poderia ter explicado a esse mesmo aluno a sua parte e deixar que 
fosse ele a tentar partilhar com o grupo Jigsaw. Em Aprendizagem Cooperativa é 
necessário dar tempo para o estabelecimento da comunicação, respeitando o ritmo e 
o estilo de aprendizagem do outro. 
Essa mesma docente referiu que os alunos da sua turma revelaram muita dificuldade 
na realização dos sumários. Neste sentido, colocou a questão se poderia orientar os 
sumários deixando itens no quadro para os alunos seguirem. A esta questão 
respondemos dizendo que o ideal seria que fosse o próprio grupo a conseguir realizar 
essa tarefa, pois através da Aprendizagem Cooperativa os alunos aprendem a 
resolver os seus obstáculos e juntos formam um grupo coeso. Contudo, para alunos 
que não estejam habituados a trabalhar cooperativamente, esta tarefa torna-se mais 
complexa e não se consegue aumentar repentinamente o seu nível de autonomia. É 
preciso continuar a incentivar a sua participação e, nas primeiras sessões, se 
necessário for, deixar-lhes algumas linhas orientadoras (ou itens) que possam seguir, 
libertando-os progressivamente da dependência constante da professora, de forma a 
promover cada vez mais cedo relações de cooperação entre os alunos e a própria 
“cultura” de investigação. 
Outra das docentes (docente S – turma Exp_2) fez questão de trazer para este 
primeiro encontro os primeiros resumos produzidos pelos grupos Jigsaw da sua 
turma, e assim partilhar as ideias muito bem estruturadas pela maioria dos grupos. 
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Esta docente evidenciou que quando os alunos ainda se encontram no grupo de 
especialistas todos registam as ideias principais e constroem um pequeno resumo 
daquela parte da matéria. Quando regressam ao grupo Jigsaw torna-se mais fácil 
partilhar as ideias e construir o resumo das quatro partes da matéria. Todos produzem 
o resumo individual mas há um aluno por semana que fica responsável por recolher 
as ideias principais e fazer o resumo grupal para no final da aula entregar à 
professora. 
Quando no segundo dia de implementação do Programa se constituíram novamente 
os grupos para adquirir a rotina de uma aula com a técnica Jigsaw, consolidar a 
matéria do dia anterior e realizar um trabalho de expressão plástica com os direitos 
da criança, para surpresa da docente F (Exp_1) surgiram trabalhos muito expressivos 
denotando-se criatividade em alguns alunos que a professora não esperava, 
ultrapassando assim as suas expectativas. De facto, muitas vezes são os próprios 
professores que determinam à partida o sucesso ou o fracasso dos seus alunos sem 
terem direito a isso. Acreditar que cada criança pode aprender e que todas vêem o 
mundo através da sua própria lente cultural pode deslocar o fardo da falta de 
motivação e desempenho de onde é frequentemente colocado – as origens da criança 
– para onde este normalmente pertence: uma escola e uma sala de aula pouco 
compreensivas. 
Ainda nesta primeira semana de implementação do Programa houve necessidade de 
reajustar os cartões num dos grupos Jigsaw em duas turmas do grupo experimental. 
Na turma da docente C (Exp_1) houve a transferência de um aluno para outro 
estabelecimento de ensino. Perante esta situação a mesma docente decidiu retirar um 
óptimo elemento que se encontrava num dos grupos Jigsaw para o integrar no grupo 
incompleto (3 alunos e 3 cartões), ficando deste modo dois grupos incompletos. Este 
óptimo aluno ficou com dois cartões de cores diferentes, estando metade do tempo 
num grupo de especialistas e a outra metade noutro grupo de especialistas. O aluno 
em questão conseguiu integrar-se perfeitamente em dois grupos por ter uma 
capacidade intelectual acima da média e por ainda revelar competências de um bom 
comunicador. A docente C denotou também que os alunos assumiram seriamente a 
responsabilidade da sua etapa no grupo de especialistas. Na turma da docente F 
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(Exp_3) houve também uma situação de transferência, ficando a turma com apenas 
23 alunos. Nesta turma a professora decidiu encaixar-se no grupo puzzle incompleto 
(com apenas três alunos e os respectivos três cartões) e seguiu a seguinte estratégia 
de actuação: os três alunos leram o 4º cartão. Contudo, neste momento de partilha 
chegámos à conclusão de que esta forma de reestruturar os grupos poderia ter 
resultado melhor se a professora não tivesse ocupado o lugar de um dos alunos... Os 
alunos não passaram o tempo de estudo destinado àquela matéria específica no grupo 
de especialistas, mas eles próprios, embora com a presença da professora no seu 
grupo, estudaram também a matéria do quarto cartão. De seguida, fizeram o resumo 
dos quatro cartões. 
Todas as docentes referiram que os alunos começaram a ganhar mais ritmo de 
trabalho de grupo na 4ª sessão (tema: os músculos). Partilharam ainda que há a 
tendência doas alunos com dificuldades de aprendizagem se limitarem mais a ouvir e 
revelarem pouca facilidade na exposição dos conteúdos em que supostamente se 
tornam especialistas. Os bons alunos sabem partilhar muito bem a informação. 
As três docentes referiram que a sessão 5 (tema: o esqueleto), por apresentar um 
tema mais complexo e extenso necessitou de ser trabalhado mais um dia. Todas as 
docentes mencionaram que a quantidade de informação colocada em cada cartão está 
equilibrada e os quatro cartões que formam o puzzle contêm a informação 
corresponde àquilo que é pretendido para uma aula leccionada num formato mais 
clássico. 
Deixámos a sugestão de que cada turma a partir deste momento seguisse o seu 
próprio ritmo de aprendizagem, uma vez que neste encontro se verificou que a turma 
da docente F (Exp_3) estava com uma sessão de atraso em relação às outras duas 
turmas, alegando que na sua turma existem alunos em que “o processo de 
aprendizagem é mais rentável se optar por um trabalho individualizado porque se 
adapta melhor às necessidades desses alunos”. É de salientar que progressivamente 




2º ENCONTRO SEMANAL 
3 de Outubro de 2008 
No segundo encontro, todas as docentes expressaram que os alunos captam bem a 
mensagem através desta estratégia de aprendizagem. Contudo, a docente F (Exp_3) 
continuou a referir que sente que a sua turma necessita de um tempo mais alargado, 
por apresentar um ritmo mais lento de aprendizagem. Esta docente propôs que cada 
sessão fosse trabalhada pelo período de dois dias, respeitando-se assim o ritmo de 
trabalho e de aprendizagem desta turma experimental. 
Nesta fase as três docentes consideraram o Programa muito enriquecedor. 
Partilharam a ideia de que estes alunos estavam a ter uma excelente oportunidade de 
realizar diferentes aprendizagens de uma forma responsável e simultaneamente muito 
atractiva para eles, e que se iria repercutir nos níveis de ensino seguintes. Denotaram 
que determinados alunos se prendiam muito aos textos dos cartões para fazerem os 
resumos. Os alunos apresentavam dificuldade em escrever por palavras suas, 
especialmente quando a matéria de determinada sessão era mais complexa. As 
docentes aperceberam-se mais desta dificuldade, após a implementação do Programa. 
Referiram também que ainda havia alunos que ficam muito excitados, demorando 
algum tempo a iniciar o trabalho, parecendo que não começam logo a aprender. 
Afirmaram mesmo que a “a aprendizagem entre pares é divertida, mas em 
determinados momentos parece não ser formadora, pois é necessário ter alguém com 
competência para ensinar”. Para evitar a ocorrência deste tipo de mitos entre as 
professoras participantes no Programa, evidenciámos a importância destes encontros 
semanais que funcionaram como sessões de esclarecimento e formação em 
Aprendizagem Cooperativa. 
A docente S (Exp_2) partilhou que durante esta semana houve um grupo mais tímido 
e reservado que a surpreendeu positivamente quer nos resumos apresentados, quer 
ainda nas respostas dadas oralmente às questões que a docente colocou. Esta 
professora referiu que todos os grupos Jigsaw já dominavam perfeitamente a técnica 
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mas alguns deles estavam muito agarrados aos pormenores dos cartões e no 
momento de produzirem o resumo da aula, registavam quase o texto todo do cartão. 
A mesma docente teve ainda necessidade de reajustar durante esta semana um dos 
grupos Jigsaw. Cada um dos três elementos que constituíram este grupo incompleto, 
depois de terem estado a estudar no grupo de especialistas, regressaram ao grupo 
Jigsaw e aí os três elementos estudaram conjuntamente esse cartão que pertencia ao 
colega que faltou, e esses três elementos acabaram também por se tornar especialistas 
na matéria do 4º cartão. De seguida, fizeram o resumo dos quatro cartões. 
3º ENCONTRO SEMANAL 
10 de Outubro de 2008 
Neste novo encontro as docentes referiram que a aquisição da matéria estava a ser 
excelente. Mas no que diz respeito aos resumos, ainda havia elementos de 
determinados grupos que apresentavam dificuldades em retirar as ideias principais, 
embora conseguissem responder às questões que lhes eram colocadas. 
A docente F (Exp_3) partilhou que na sessão 8 (tema: os incêndios) iniciou a aula da 
forma programada mas depois dos alunos estudarem a sua parte no grupo de 
especialistas resolveu realizar a parte seguinte da aula de forma ligeiramente 
diferente. Assim, cada grupo de especialistas apresentou para o grande grupo a sua 
parte da matéria através de desenhos com legendas e esquemas. O passo seguinte do 
Programa Jigsaw não foi realizado, ou seja, o resumo com a matéria das quatro 
partes não foi feito. A colega foi questionada se na apresentação dos grupos 
especialistas todos tinham participado. Chegou-se à conclusão de que para além da 
aula ter ficado incompleta, a utilização desta estratégia de apresentação de trabalhos 
acaba sempre por conduzir a uma situação em que a exposição do trabalho recai 
apenas naqueles alunos que dominam melhor a matéria. Desta maneira não há 
possibilidade de todos os elementos dos grupos especialistas participarem. 
Contrariamente, se os alunos especialistas retornarem aos seus grupos Jigsaw, todos 
necessariamente vão intervir, partilhando a parte da matéria em que são especialistas. 
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Na verdade, verificou-se nesta sessão que existia ainda, por parte desta docente, 
alguma confusão entre o tradicional trabalho de grupo e os grupos em Aprendizagem 
Cooperativa. 
4º ENCONTRO SEMANAL 
17 de Outubro de 2008 
Neste encontro, as professoras revelaram que os alunos começaram a ganhar mais 
gosto pelas matérias mais complexas e que por isso dominavam os temas com maior 
facilidade. No que diz respeito às Habilidades Sociais, as docentes aperceberam-se 
que os alunos com melhor desempenho escolar já se sentiam mais motivados com os 
colegas que apresentavam um ritmo mais lento de aprendizagem. Incentivavam-nos a 
trabalhar porque os viam melhorar. Começaram a dar-se melhor com colegas que são 
vistos de maneira diferente e que por vezes até eram excluídos das actividades. 
Começaram a aperceber-se que o sucesso individual passa pelo sucesso de todos os 
elementos que constituem o grupo puzzle. 
No final deste encontro conseguimos depreender, através das trocas de experiências 
vivenciadas nas diferentes salas de aula, que uma das maiores dificuldades 
encontradas na implementação do Programa Jigsaw, e que fez com que por vezes 
fosse necessário utilizar dois dias de aula para uma sessão, se prendia com o facto 
dos alunos não terem tido nos anos lectivos anteriores um ensino baseado nas 
características da Aprendizagem Cooperativa. Foi possível aplicar esta técnica de 
Aprendizagem Cooperativa nas salas de aula, mas o ideal seria que esses mesmos 
alunos já soubessem trabalhar cooperativamente, independentemente da técnica que 
se viesse a aplicar. De facto, sempre que seja possível, deve existir previamente uma 
aprendizagem baseada na utilização dos pares como recurso fundamental do trabalho 
pedagógico. Os alunos devem aprender a relacionar-se cooperativamente e por isso 
aprenderem a trabalhar em equipa onde está presente a envolvência de todos os 
elementos, para não se correr o risco de cair no mito inicial de que “os alunos com 




Durante esta investigação, só a partir da 11ª sessão é que determinados alunos 
começaram a aceitar a ideia de que o sucesso do grupo depende do sucesso de cada 
elemento e por isso, a partir desse momento, os próprios alunos sentiram a 
necessidade de incentivar e valorizar os colegas que apresentam normalmente baixo 
rendimento escolar, pelo simples facto da sua aprendizagem global também depender 
desses colegas. 
Com a mudança de atitude por parte destes alunos, tipicamente líderes directivos, os 
resultados passaram a ser ainda melhores quer a nível do Rendimento Escolar 
(visível nos resumos diários elaborados da matéria correspondente a cada sessão, nas 
respostas dadas às questões realizadas pelas docentes), quer ainda nas Habilidades 
Sociais. A partir da 11ª sessão começou-se a verificar que os melhores alunos 
começaram a motivar os outros colegas a participar e a estar com atenção no grupo 
de especialistas, passou a haver mais elogios de colegas para colegas, e a haver 
necessariamente aceitação das ideias de todos os membros do grupo. Convém referir 
que a 11ª sessão não corresponde somente a 11 dias de aulas com a técnica Jigsaw, 
uma vez que as três turmas necessitaram em algumas sessões de mais tempo de 
implementação. Fazendo uma média, conseguiu-se chegar a estas conclusões em 
cerca de 15 dias de aulas com o Programa Jigsaw. 
Os quatro encontros agendados na sessão de formação realizada no dia 10 de 
Setembro de 2008 foram concluídos, mas a implementação do Programa ainda estava 
em curso. Deste modo, houve necessidade de agendar mais dois encontros semanais. 
5º ENCONTRO SEMANAL 
27 de Outubro de 2008 
No quinto encontro, a docente C (Exp_1) começou por referir que através dos 
resumos realizados pôde compreender e analisar melhor os seus alunos em diferentes 
áreas do saber. Apercebeu-se mais se os alunos estão ou não a adquirir os 
conhecimentos previstos, se estão ou não a ser capazes de construir um resumo ou 
um sumário e em que aspectos da parte escrita revelam maior ou menor facilidade. 
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Os alunos conseguem também fazer cada vez melhor a gestão do seu tempo. Os 
alunos da docente F (Exp_3) realizam sempre a ilustração do tema acompanhado de 
legendas. Sabendo que o horário escolar diário destas turmas de 4º ano de 
escolaridade é de 5 horas diárias, e que a sessão Jigsaw se traduz em cerca de 1h30m 
a 2h, o restante tempo de aula é retomado por cada docente, num formato de aula 
mais tradicional. Assim sendo, as docentes foram unânimes em referir que quando a 
sessão Jigsaw está a terminar, os alunos se mostram aborrecidos, chateados por 
quererem continuar a trabalhar o resto da aula (que corresponde a mais três horas) no 
Programa Jigsaw. 
A professora S (Exp_2) referiu que os grupos onde estavam inseridos os alunos mais 
fracos estavam a surpreender positivamente pelo seu esforço, conseguindo ter os 
melhores resumos. A questão do ruído de fundo também foi diminuindo. Os alunos 
já conseguiam ouvir melhor as ideias uns dos outros, consultavam os cartões e 
construíam os resumos. A mesma docente referiu que esta forma diferente de abordar 
os conteúdos responsabiliza os alunos. 
Outra das docentes (professora F – turma Exp_3) denotou que com o decorrer das 
sessões a autonomia dos alunos era constantemente trabalhada e por isso estava mais 
desenvolvida. Referiu ainda que havia mais responsabilidade dentro do grupo Jigsaw 
porque cada grupo queria ser o melhor e por isso os elementos que o constituíam 
tinham criado uma maior dependência uns dos outros. Disse também que os alunos 
aprenderam progressivamente a cooperar e que se verificou uma evolução crescente, 
quer na Motivação, quer no empenho. A docente partilhou ainda que determinados 
alunos que não apreciavam a área de Estudo do Meio no ano lectivo anterior, neste 
ano estavam muito motivados para aprender. Estará este gosto relacionado com os 
conteúdos programáticos ou estará directamente ligado à nova forma de abordar 






6º ENCONTRO SEMANAL 
17 de Novembro de 2008 
Neste último encontro, as três docentes envolvidas na implementação do Programa 
fizeram uma análise reflexiva, apresentando as suas conclusões. Foram unânimes em 
referir que tanto elas como os seus alunos apreciaram a inovação trazida à sua sala de 
aula através da técnica Jigsaw. A maioria dos alunos gostou de ser o líder 
responsável pelo grupo Jigsaw durante uma semana. Através da técnica Jigsaw, 
todos os alunos de todos os grupos Jigsaw tiveram a oportunidade de assumir o papel 
de líder. Se não tivesse havido oportunidade destes alunos estarem inseridos num 
Programa cuja técnica de ensino interactivo se centra no aluno, nunca poderiam ter 
assumido o papel de liderança pois numa sala de aula onde vigora um ensino mais 
tradicional, o líder é designado e recai sempre sobre os mesmos alunos. 
Os alunos manifestaram o desejo de continuar a ter aulas com a técnica Jigsaw e 
perguntaram se as professoras não tinham mais cartões puzzle. A professora F 
(Exp_3) revelou interesse em continuar, mostrando disponibilidade em construir 
novos cartões para outras unidades temáticas. As docentes partilharam também que 
os seus alunos aprenderam a tirar conclusões. Denotaram ainda uma evolução 
significativa na sua auto-estima e em termos de participação nas tarefas (os alunos 
viram-se responsabilizados para isso). Sentiram que tiveram uma excelente 
oportunidade de dar autonomia aos seus alunos, nomeadamente: 
§ A nível do aprender a saber estudar sozinhos e a não estarem tão dependentes 
da pessoa da professora; 
§ A nível do saber fazer um resumo (o que não é fácil nestas idades). Os alunos 
estão progressivamente a conseguir captar as ideias principais, a realizar 
esquemas de estudo...; 
§ A nível do saber ouvir. Os alunos tiveram que aprender a escutarem-se uns 
aos outros, o que talvez tenha sido a tarefa mais difícil de realizar; 




Em suma, foi-nos possível concluir e afirmar que: 
• As docentes responsáveis pelas turmas do grupo experimental aceitaram o 
desafio e assumiram voluntariamente o compromisso de se envolver neste 
Programa de Intervenção e de formação e inovação educativa, que incluiu 
tanto a sessão de formação e os encontros semanais de acompanhamento, 
como a participação efectiva nas sessões que compuseram o desenvolvimento 
das inovações propostas dentro da sua prática pedagógica, através da 
aplicação da técnica puzzle de Aronson; 
• O Programa de Intervenção favoreceu a cooperação das professoras que nele 
participaram, uma vez que possibilitou o diálogo entre as mesmas, e onde se 
pôde dar voz à reflexão sobre a própria prática em equipa nos momentos 
agendados para o efeito (encontros semanais). 
Análise dos Questionários aos Alunos 
No final da implementação do Programa Jigsaw foi administrado um questionário 
com quatro perguntas de resposta aberta (ver Anexo XII) a cada aluno pertencente às 
turmas que constituíram o grupo experimental, com o intuito de recolher a sua 
opinião acerca das aulas ministradas com a técnica Jigsaw. As perguntas constantes 
neste questionário tiveram por base o trabalho de Santos Rego (2003b, p. 166). 
Os alunos valorizaram positivamente a experiência, manifestando expressamente a 
sua satisfação com esta estratégia de actuação pedagógica no processo de 
aprendizagem. Manifestaram inclusivamente o desejo de poder continuar a ter aulas 
com esta técnica de Aprendizagem Cooperativa. Assim, de acordo com os dados 
recolhidos, 93% dos alunos manifestaram preferência pelas aulas onde se recorreu à 
técnica Jigsaw. Os restantes preferem as aulas tradicionais. 
As principais razões para optar pela técnica Jigsaw prendem-se com o facto dos 
alunos considerarem que através destas aulas aprenderam novas matérias escolares 
de forma diferente e mais fácil do que nas aulas ministradas pela metodologia 
clássica a que estão habituados. Fizeram novas descobertas através de aulas mais 
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divertidas e alegres. Apreciaram o facto de se terem tornado especialistas numa 
matéria e serem eles próprios responsáveis por ensinar os colegas os referidos 
conteúdos, sendo-lhes ainda concedida a oportunidade de todos terem sido chefes. 
Outro aspecto considerado relevante pelos alunos tem a ver com a possibilidade que 
usufruíram de poder trabalhar em grupo. Deste modo conviveram mais uns com os 
outros e por isso tiveram oportunidade de se conhecer melhor. Para além destes 
aspectos referiram ainda que trabalharam bastante com a particularidade de não se 
cansarem e de terem a possibilidade de realizarem trabalhos diferentes daqueles que 
habitualmente executam. Apreciaram o facto de poderem utilizar cartões para 
aprender a matéria sem ter que o fazer apenas pelos manuais escolares. Apreciaram 
fazer desenhos alusivos aos conteúdos explorados. Gostaram de aprender a utilizar 
ainda melhor uma das técnicas da escrita a que demos particular relevância: o 
resumo. Este foi praticado através da leitura e da escrita das ideias principais 
mencionadas nos cartões. 
Por conseguinte, aquilo que os alunos participantes no grupo experimental mais 
gostaram nas aulas ministradas através da técnica de Aprendizagem Cooperativa 
Jigsaw, foi o facto de poderem trabalhar em grupo uma vez que habitualmente esta 
estratégia educativa não é prática corrente nas salas de aula. Gostaram imenso de 
poder aprender coisas novas, de as descobrirem sozinhos e de elaborar ainda melhor 
alguns textos em forma de resumo. Gostaram de os poder efectuar em grupo através 
da realização de um trabalho cooperativo. Além destes aspectos, gostaram de ler, 
escrever e de aprender a retirar as ideias principais de um texto apresentado na forma 
de um cartão puzzle. Os alunos referiram ainda que apreciaram bastante o facto de se 
poderem tornar especialistas a partir do momento em que passaram a trabalhar num 
grupo onde realizam a mesma actividade e podem aprender com o trabalho e a 
participação dos outros. Evidenciaram também que aquilo que mais gostaram foi o 
facto de estar em dois grupos na mesma sessão e neles poder partilhar e debater 
ideias, ajudarem-se e ouvirem-se uns aos outros. A questão da liderança é igualmente 
referida como um dos aspectos que os alunos mais evidenciaram na técnica Jigsaw 
dado que muitos deles nunca tinham tido a possibilidade nem de serem os chefes 
nem de participarem tanto porque geralmente em contexto de ensino mais tradicional 
estas oportunidades acabam por ser facultadas quase sempre aos mesmos alunos. 
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De seguida apresentamos resumidamente as razões pelas quais os alunos disseram 
preferir a técnica Jigsaw e o que mais gostaram nessas aulas (Quadro 18). 
Razões da sua 
preferência 
- aprende-se mais do que com as aulas “normais”; 
- aprender de forma diferente; 
- descobrir coisas novas;  
- ler e escrever as ideias principais dos cartões; 
- aulas mais divertidas; 
- mais fácil fixar a matéria; 
- entender melhor a matéria; 
- transformarmo-nos em especialistas e aprendemos a explicar; 
- aperfeiçoar a matéria; 
- aprender a fazer melhores resumos; 
- trabalha-se em grupo; 
- ajudar nas fichas de avaliação; 
- convive-se mais com os outros; 
- ajuda a conhecermo-nos melhor 
- escusa-se de se trabalhar só nos livros; 
- ajuda-me a desenvolver; 
- trabalhamos muito (há envolvimento no processo, o aluno é o 
principal interveniente); 
- fazer desenhos, divertido; 
- aprender a matéria pelo cartão; 
- ser chefe, poder explicar; 
- trabalha-se melhor, fazem-se trabalhos diferentes; 
- é divertido comunicar com os colegas,  
- são aulas divertidas, alegres, diverti-me a aprender, não é cansativo. 
O que mais 
gostaram nas 
aulas Jigsaw 
- trabalhar em grupo porque nas aulas normais não se faz; 
- aprender coisas novas; 
- aprender a fazer melhores resumos e em grupo (em equipa); 
- aprender a tirar as ideias principais;  
- do trabalho cooperativo; 
- ajudar os que mais precisam, ajudar-nos uns aos outros; 
- partilhar ideias; 
- ouvirmo-nos uns aos outros; 
- participar, ler, escrever; 
- transformar-me em especialista; 
- descobrir as coisas sozinho; 
- trabalhar no grupo dos especialistas porque todos fazemos a mesma 
coisa; 
- de tudo; 
- aprender com o trabalho dos outros; 
- ser chefe (muitos nunca tinham tido essa possibilidade porque 
geralmente são sempre os mesmos); 
- debater ideias; 
- estar em dois grupos na mesma sessão. 
Quadro 18 – Razões de preferência dos alunos e o que mais gostaram nas aulas Jigsaw 
Na última questão onde se perguntava aos alunos sobre aquilo que menos gostaram 
nas sessões do Programa, 90% responderam que gostaram de tudo e a mesma 
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percentagem de alunos não gostou que o Programa tivesse finalizado. Manifestaram 
desejo em querer aprender as matérias no resto do tempo lectivo através da técnica 
Jigsaw. Os restantes alunos referiram que aquilo que menos gostaram foi não ter 
tempo para acabar alguns resumos, dificuldade em resumir, ser porta-voz, barulho 
que alguns faziam a falar, barulho das cadeiras, alguns colegas não darem ideias para 
o resumo, passar de uma mesa para outra, haver cartões difíceis de resumir, haver 
meninos que não deixavam os outros dar ideias, outros não ajudavam a fazer nada 
(falta de ordem e de seriedade de algum membro do grupo) e o facto de terem de ler 
(apenas dois alunos fizeram referência à leitura). Por último, apenas um aluno 
mostrou desagrado de não ser sempre ele a fazer o resumo que representasse o grupo 
Jigsaw, e outro aluno manifestou desagrado em fazer a leitura silenciosa do cartão. 
Os resultados apresentados pelos alunos têm uma expressão muito significativa quer 
no aspecto pessoal, quer ainda no aspecto social. No que diz respeito ao aspecto 
pessoal, os alunos que trabalharam em cooperação reconheceram que o seu 
envolvimento nos grupos os ajudou a conhecerem-se melhor a si próprios (pois 
depararam-se com as suas facilidades e limitações pessoais) e tiveram a oportunidade 
de, em grupo, expressar e defender as suas ideias, adquirindo deste modo mais 
desenvoltura na expressão e comunicação oral, especialmente aqueles estudantes que 
são mais tímidos. Alguns alunos também sentiram que a pressão do grupo os 
disciplinou a serem mais responsáveis face ao seu trabalho individual. 
No que concerne ao aspecto social, os alunos aperceberam-se que para trabalhar em 
grupo é necessário pôr em prática as Habilidades Sociais. Neste sentido, a maioria 
reconheceu que aprenderam a falar em grupo respeitando a sua vez de intervir e 
treinando deste modo a capacidade de escuta. Aprenderam ainda a respeitar e a 
valorizar as ideias dos outros através do debate sem ofensa. Esforçaram-se por 
aplicar um vocabulário adequado aos temas em estudo. Conheceram melhor alguns 
colegas com quem geralmente pouco falavam, aumentando a sua confiança através 
da partilha de ideias e sentimentos, e do pedido de ajuda quando era necessário, 
fazendo com que todos os elementos se sentissem integrados e respeitados. Neste 
sentido, foi possível através da aprendizagem Cooperativa, nomeadamente da 
implementação da Técnica Jigsaw, fortalecer as relações entre os alunos, fazendo 
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com que se sentissem mais unidos e alterando a percepção negativa que alguns deles 
tinham em relação a determinados colegas e até à própria escola. Os vínculos sociais 
foram sem dúvida fortalecidos. Um dos pontos mais conflituosos que alguns alunos 
do grupo experimental apresentaram neste Programa foi a falta de responsabilidade 
demonstrada por alguns elementos que integraram determinados grupos e que a 
solução foi mais custosa provavelmente devido à ausência de familiaridade com as 
características inerentes ao desenvolvimento de um trabalho baseado na 
Aprendizagem Cooperativa. 
Em relação à própria aprendizagem das matérias, os alunos consideraram que esta 
experiência os ajudou a aprender melhor, referindo que se sentiram mais motivados a 
trabalhar e a realizar as suas tarefas individuais devido à responsabilidade que tinham 
em ensinar os outros colegas do grupo puzzle, estabelecendo-se adequadamente a 
interdependência positiva. No grupo de especialistas tinham ainda a possibilidade de 
abordar a mesma matéria e de escutar como pensavam os restantes colegas, 
contrastando com eles as suas próprias ideias, utilizando entre eles um vocabulário 
semelhante e uma linguagem que lhes é mais familiar, fazendo com que se 
entendessem melhor por se situarem em níveis de desenvolvimento próximos. Nas 
classes tradicionais esta situação não ocorre, uma vez que os alunos não têm tanta 
confiança para questionar nem para insistir naquilo que ainda não compreenderam. 
7.4 Resumo 
A implementação do Programa de Intervenção baseado na Técnica Puzzle de 
Aronson (também conhecida por Técnica Jigsaw) seguiu um processo que se revelou 
bem sucedido noutros contextos mas, tanto quanto é do nosso conhecimento, foi 
aplicado pela primeira vez em Portugal, já que não temos conhecimento na literatura 
científica educativa de que isto tenha ocorrido. Sendo assim, concebemos o desenho 
de um Programa de Intervenção baseado na Técnica Jigsaw, que foi levado a cabo 
em três turmas do 4º ano de escolaridade do Ensino Básico – 1º Ciclo. A avaliação da 
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implementação e do impacto da aplicação deste Programa baseou-se num conjunto 
de medidas quantitativas e qualitativas. 
A análise quantitativa do Programa baseou-se num conjunto de instrumentos de 
avaliação das variáveis dependentes, tendo-se analisado as pontuações obtidas em 
cada uma das variáveis, por grupo (experimental e de controlo) e por turma (para 
cada uma das seis turmas participantes), antes da implementação do Programa (fase 
de pré-teste) e após a sua implementação (fase de pós-teste), tendo-se analisado 
também a evolução dos resultados de uma fase para a outra. 
Apesar das diferenças encontradas na comparação entre as seis turmas no momento 
do pré-teste, podemos considerá-las homogéneas em variáveis fundamentais desta 
investigação, como o nível de escolaridade, a idade, o género e o meio social, o que 
colocou o grupo experimental e o de controlo numa posição bastante equilibrada para 
se poder concluir se os resultados estatísticos expressos nas variáveis em estudo 
(Motivação, Habilidades Sociais, Criatividade e Rendimento Escolar) dependeram da 
metodologia de ensino inovadora que as docentes participantes no Programa 
aplicaram nas suas aulas. 
De acordo com os resultados obtidos pudemos verificar que através da 
implementação deste Programa de Intervenção Pedagógica os alunos que integraram 
o grupo experimental revelaram melhorias significativas ao nível da Motivação 
Escolar, das Habilidades Sociais e do Rendimento Escolar, já que há diferenças 
significativas entre a situação do pré-teste e do pós-teste. Ao nível da Criatividade os 
resultados não são conclusivos. Além disso, verificámos a existência de diferenças 
significativas entre o grupo experimental e o de controlo no pós-teste, sendo as 
diferenças sempre favoráveis ao grupo experimental. Por sua vez, os alunos do grupo 
de controlo, de uma forma geral mantiveram os níveis iniciais, tendo mesmo 
diminuído os seus resultados em algumas das variáveis. 
Da mesma forma, na análise qualitativa do Programa, também constatámos a 
efectividade do Programa Jigsaw. 
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Na análise do conteúdo retirado dos encontros semanais que ocorreram com as 
professoras intervenientes no grupo experimental, um dos aspectos que ponderámos 
e evidenciamos prende-se à questão dos alunos não estarem habituados a fazer 
aprendizagens significativas em grupo. Naturalmente que se os alunos já tivessem 
um treino específico de determinadas tarefas cooperativas (nomeadamente o treino 
de competências pessoais e sociais), não teriam revelado alguma dificuldade em 
partilhar melhor a informação trazida do grupo de especialistas para o grupo Jigsaw e 
posteriormente fazer o registo sob a forma de resumo das matérias estudadas. Além 
disso, se estivessem familiarizados com as características inerentes ao trabalho 
cooperativo alguns alunos não teriam evidenciado a dificuldade em assumir a função 
de porta-voz. Teriam ainda demonstrado (em certos casos) mais simpatia e respeito 
pelas ideias de outros colegas, ainda que não concordassem com elas. Naturalmente 
também teria sido melhor aceite a ideia de não haver um líder designado e de a 
liderança ser partilhada. 
Na avaliação do Programa também tivemos em conta a opinião dos alunos 
manifestada nas respostas dadas ao questionário administrado na última sessão do 
Programa Jigsaw. Dessas considerações pudemos concluir que a maioria deles 
manifestou preferência pelas aulas onde se recorreu à técnica Jigsaw. Esta 
preferência foi visível na elevada motivação e envolvimento manifestado na vontade 
de poder continuar a ter aulas com a Técnica Puzzle de Aronson. Os alunos referiram 
ainda que estas aulas eram mais alegres e divertidas sendo mais fácil aprender. Das 
respostas facultadas pelos alunos é ainda possível realçarmos aspectos cruciais quer a 
nível pessoal, quer social. Relativamente ao foro pessoal, os alunos que trabalharam 
cooperativamente sentiram que a pressão do grupo os obrigou a serem mais 
responsáveis em relação ao seu trabalho individual. Admitiram também que o seu 
envolvimento nos grupos os ajudou a conhecerem-se melhor a si mesmos (ao 
aperceberam-se das suas facilidades e limitações pessoais), e puderam ainda 
desenvolver a agilidade na expressão e comunicação oral, uma vez que em grupo 
todos tiveram a oportunidade de expressar e defender as suas ideias.  
No que diz respeito ao foro social, os alunos dispuseram-se a pôr em prática algumas 
Habilidades Sociais. De facto, a maioria reconheceu que treinou a capacidade de 
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escuta e aprendeu a falar em grupo respeitando a sua vez de intervir. Aprenderam 
também a respeitar e valorizar as ideias dos outros através do debate sem ofensa. 
Conviveram melhor com alguns colegas com quem geralmente pouco comunicavam. 
Desta forma tiveram oportunidade de ampliar a sua confiança através da partilha de 
ideias e sentimentos, e do pedido de ajuda quando era necessário fazendo com que 
todos os elementos se sentissem respeitados e integrados. Com efeito, foi possível 
fortalecer as relações entre os alunos, fazendo com que se sentissem mais unidos e 
alterando a percepção negativa que alguns deles tinham em relação a determinados 
colegas e até à própria escola. Na implementação das aulas baseadas na Técnica 
Jigsaw, um dos pontos mais conflituosos já referido pelos docentes e agora reforçado 
pelos alunos do grupo experimental nesta implementação da Técnica Jigsaw, foi a 
falta de responsabilidade demonstrada por alguns elementos que integraram 
determinados grupos de trabalho e que o envolvimento dos mesmos foi mais custoso 
provavelmente devido à ausência de familiaridade com as características inerentes ao 
desenvolvimento de um trabalho baseado na Aprendizagem Cooperativa. 
Já no que concerne à aprendizagem dos conteúdos propriamente dita, os alunos 
consideraram que esta experiência os ajudou a aprender melhor mencionando que se 
sentiram mais motivados a trabalhar e a realizar as suas tarefas individuais devido à 
responsabilidade que tinham em ensinar os outros colegas do grupo puzzle 
estabelecendo-se adequadamente a interdependência positiva. No grupo de 
especialistas tinham ainda a possibilidade de trabalhar a mesma matéria e de escutar 
a perspectiva dos restantes colegas contrastando com eles as suas próprias ideias. 
Neste grupo utilizavam um vocabulário semelhante e uma linguagem familiar 
fazendo com que se entendessem melhor por se situarem em níveis de 
desenvolvimentos próximos aumento o seu empenho e a sua motivação por aplicar as 
terminologias apropriadas ao temas em estudo. 
Em suma, a estrutura deste Programa de Intervenção pedagógica foi entendida de 
forma positiva uma vez que não sofreu alterações, exceptuando o tempo de 
implementação das sessões que se estendeu por mais duas semanas devido ao facto 
de alguns alunos (especificamente da turma Exp_3) revelarem algumas dificuldades 

















Na sociedade em que vivemos é sentida a necessidade crescente que ocorre nas 
escolas de se criarem dinâmicas pedagógicas formativas e atractivas para que os 
alunos possam melhorar não só o seu rendimento escolar mas também adquirirem 
mais motivação, poderem desenvolver a sua criatividade e habilidades sociais, que 
passam pela valorização das atitudes, dos valores e das emoções. É necessário 
investir conjuntamente na integração escolar e social apostando-se numa educação de 
qualidade, onde estão subjacentes princípios de cidadania e de igualdade de 
oportunidades para o sucesso formativo. 
Neste sentido, a escolha do tema desta tese centrou-se na utilização da Aprendizagem 
Cooperativa como uma ferramenta para a optimização da intervenção pedagógica no 
Ensino Básico – 1º Ciclo, por ser actualmente umas das opções pedagógicas com 
maior impacto em toda a dimensão educativa. 
A Aprendizagem Cooperativa é dirigida a todos os profissionais da educação que 
têm em vista a reconfiguração da actuação pedagógica da sua profissão, e por isso 
apresenta-se como uma alternativa pedagógica perante as necessidades da sociedade 
contemporânea e o próprio paradigma dominante no ensino. Através da 
Aprendizagem Cooperativa é possível estruturar o trabalho lectivo apostando numa 
diferente postura pedagógica dos docentes, que se repercutirá no próprio processo de 
ensino-aprendizagem tornando-o mais participativo e cooperativo, sem no entanto 
castrar a imensa criatividade de que os professores são dotados. Este é sem dúvida 
um desafio e simultaneamente uma oportunidade tanto para docentes como para 
alunos. Para os primeiros, que sentem na sua prática pedagógica o esgotamento do 
modelo de ensino tradicional e almejam um novo formato de organização do espaço 
lectivo através de uma escolha criteriosa que se apresente credível e segura, a 
Aprendizagem Cooperativa representa uma alternativa que se adapta visivelmente às 
características dos alunos. Para os segundos, a Aprendizagem Cooperativa poderá 
proporcionar claros benefícios ao nível de rendimento escolar, da motivação pelo 
estudo, da própria criatividade e do desenvolvimento pessoal, ao nível do fomento 
das habilidades sociais que se reflectem no bem-estar psicossocial. Ao se trabalhar 
em grupos heterogéneos promove-se a convivência enriquecedora com pessoas de 
outras culturas, dentro de um modelo educativo intercultural, que pretende eliminar 
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atitudes racistas e xenófobas e enaltecer a igualdade de oportunidades e o respeito 
pela diferença. 
Através desta investigação não é nosso desejo ser porta-vozes teóricos de grandes 
idealismos pedagógicos disponíveis para os docentes do Ensino Básico do 1º Ciclo e 
professores em geral. Julgamos ser imprescindível conseguir estabelecer um correcto 
equilíbrio entre a teoria e a prática pedagógica para não se cair numa pura 
demagogia. Assim, pelos inúmeros estudos realizados nesta área, acreditamos ser 
possível a implementação de programas de intervenção que se podem tornar 
exequíveis se forem desenhados de acordo com as necessidades dos estabelecimentos 
de ensino em causa, podendo-se estabelecer de forma concertada a ligação entre a 
teoria e a prática. 
Na verdade, desde há cerca de quarenta anos que a utilização da Aprendizagem 
Cooperativa tem vindo a ser explorada por autores preocupados com o problema do 
insucesso escolar, com a necessidade urgente da escola se tornar não somente 
promotora do desenvolvimento integral dos alunos como também do seu bem-estar 
psicológico e social e ainda com a necessidade de traçar formas alternativas de 
ensinar e de aprender. Os resultados das investigações têm-se revelado favoráveis à 
satisfação das dificuldades pelas quais a escola atravessa e que tanto preocupam os 
especialistas nesta matéria. Existe de facto uma forte base empírica que corrobora a 
utilização da Aprendizagem Cooperativa para os seguintes objectivos educacionais: 
comportamento cooperativo, aprendizagem académica, melhoria nas relações entre 
diferentes etnias e nas atitudes face a crianças com necessidades educativas 
especiais. Para justificar o constante enaltecimento desta alternativa pedagógica, 
destacamos o número de estudos científicos levados a cabo sobre a Aprendizagem 
Cooperativa que revelam, numa percentagem significativa de casos, que os alunos 
têm melhores resultados em diversos aspectos da sua vida escolar: aumentam a sua 
motivação pelo estudo, atingem um patamar de conhecimentos mais elevado e 
ajustam-se melhor socialmente. 
A consistente fundamentação teórica da Aprendizagem Cooperativa, bem como a 
diversidade de técnicas actualmente disponíveis, são uma prova evidente da atenção 
que lhe tem sido concedida. As diferentes correntes teóricas de investigação que se 
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reúnem em torno da perspectiva motivacional e cognitiva possibilitam a 
compreensão das condições e dos mecanismos com base nos quais a Aprendizagem 
Cooperativa actua, nomeadamente através da zona de desenvolvimento próximo ou 
proximal (ZDP) enunciada por Vygotsky. A ZDP caracteriza-se pela distância entre 
o nível de desenvolvimento real (conhecimento já consolidado pelo indivíduo – 
autonomia) e o nível de desenvolvimento potencial (conhecimento que irá ser 
construído com a ajuda do outro – em cooperação). Assim, através da ZDP o aluno 
pode aceder mais rapidamente a um nível superior de realização e aquisição de 
competências através da cooperação entre pares ou em contacto com outros colegas 
mais desenvolvidos. A Aprendizagem Cooperativa favorece o tipo de interacções que 
permite aumentar o desenvolvimento e aceder a níveis mais elevados de 
funcionamento cognitivo. 
Temos consciência de que a transformação das práticas pedagógicas é resultado de 
um processo de mudança, quase sempre lento e sujeito a várias resistências. Mas, se 
observarmos o cenário pedagógico nacional, não é difícil constatar que ainda há 
muito por fazer no que concerne à Aprendizagem Cooperativa, uma vez que é um 
campo de trabalho pedagógico que se encontra pouco divulgado e aplicado. 
Enquanto metodologia de inovação educativa a Aprendizagem Cooperativa 
apresenta-se não só como um desafio, mas sobretudo como uma oportunidade, tanto 
para docentes como para alunos. No entanto, para que seja concretizada com sucesso 
torna-se indispensável que a escola revalorize as competências sociais dos alunos 
incentivando a substituição do modelo de escola tradicionalmente conservadora, por 
esta metodologia de ensino mais inclusiva, democrática e capaz de promover – 
paralelamente às aprendizagens curriculares – o desenvolvimento integral dos 
alunos, através do apoio fomentado entre os próprios estudantes. A Aprendizagem 
Cooperativa baseia-se deste modo, na utilização dos pares como recurso fundamental 
do trabalho pedagógico. Formam-se pequenos grupos de alunos, com diferentes 
níveis de competências e por isso a heterogeneidade é uma característica valiosa. A 
explicação dos conteúdos é feita pelos pares, agrupando-se os alunos em díades, isto 
é, pares de alunos com níveis de competências diversos, cabendo ao mais competente 
o desempenho do papel de tutor. 
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Transportando a questão para a política educativa portuguesa actual, reconhecemos 
que ainda há muito para fazer neste domínio. A Aprendizagem Cooperativa começa 
agora a surgir nos discursos educativos e no plano das intenções e também, embora 
de forma menos significativa, nos currículos escolares e na própria temática da 
avaliação. Tal é evidenciado, por exemplo, em alguns documentos da denominada 
Reforma Educativa, como seja a Lei de Bases do Sistema Educativo, nomeadamente 
ao nível das intenções e dos objectivos. A tendência parece ser a de deslocar a 
prioridade do ensino dos conteúdos para a aquisição e desenvolvimento de métodos e 
processos, pelos alunos, e da passagem de uma aprendizagem por recepção para uma 
aprendizagem por descoberta. 
A pergunta que podemos colocar prende-se com a extensão da passagem destes 
ideais à prática, ou seja, perceber qual a distância que existe entre o “apregoado” e o 
“praticado”. No domínio dos professores torna-se crucial actuar, pois é a estes a 
quem cabe a responsabilidade de, na pessoa do aluno, desbravar com alegria e 
criatividade os trilhos do futuro. Não basta apenas reconhecermos que a 
Aprendizagem Cooperativa se apresenta como uma oportunidade pedagógica e um 
desafio para o ensino. É necessário investir na formação dos próprios docentes, o que 
deverá ocorrer desde a sua formação inicial (quer nas unidades curriculares que 
integram os planos de estudos, quer nos seus locais de estágio), tendo continuidade 
ao longo da sua vida profissional, através da frequência de oficinas de formação e da 
partilha de experiências com outros docentes que utilizem esta metodologia de 
ensino há mais tempo, assim como no desenho e implementação de programas de 
intervenção adaptados às necessidades emergentes nas diversas realidades 
educativas. Na verdade, existe uma desadequação entre a formação inicial dos 
professores e as problemáticas existentes nas escolas. Este desajustamento poderá ser 
compensado através de uma redefinição dos modelos que os professores se sintam 
motivados a implementar, uma vez adquirida uma nova crença pedagógica, 
autónoma e responsável. E é neste sentido que se devem fixar objectivos realistas e 
susceptíveis de serem alcançados por cada docente que esteja de facto interessado em 
assumir uma nova postura. Mas para que esta oportunidade se torne concretizável é 
necessário garantir que os professores tenham acesso a acções de formação contínua 
fomentadas pelos Centros de Formação de Professores (FOCO). Preferencialmente, 
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estes centros deverão ter projecção na área da didáctica das metodologias activas, 
mais concretamente em Aprendizagem Cooperativa, tornando assim viável a 
operacionalização e optimização da intervenção pedagógica no Ensino Básico – 1º 
Ciclo, em Portugal. 
O facto da Aprendizagem Cooperativa estar perfeitamente integrada nos princípios 
orientadores da reorganização curricular do Ensino Básico e Secundário, é sem 
dúvida um factor favorável ao desenvolvimento de um novo paradigma educacional. 
Como exemplo do que acabámos de enunciar e inserida neste âmbito, destacamos o 
trabalho pedagógico promovido na Escola da Ponte, na localidade de Vila das Aves 
(Norte de Portugal), onde se vê claramente a aplicação das técnicas TAI (Team 
Assisted Individualization) e GI (Group Investigation). 
No contexto educativo português também é dada particular relevância ao Movimento 
da Escola Moderna (MEM), que surgiu de forma organizada em Fevereiro de 1965. 
Os princípios orientadores do MEM são essencialmente construir através da acção 
dos professores que o integram, a formação democrática e o desenvolvimento 
sociomoral dos educandos com quem trabalham, assegurando a sua plena 
participação na gestão do currículo escolar. O MEM responsabiliza-se ainda por 
colaborar com os professores associados no planeamento das actividades 
curriculares, na interajuda nas aprendizagens no decurso dos projectos de estudo e 
investigação e participam na sua avaliação, a que se procede pela negociação 
cooperada dos juízos de apreciação e do controlo dos objectivos assumidos. Os 
docentes associados sustentam o seu trabalho pedagógico na cooperação educativa 
concedendo aos seus alunos a possibilidade de serem cidadãos intervenientes e 
democratas críticos. 
Apesar da Aprendizagem Cooperativa apresentar credibilidade científica visível em 
inúmeros estudos de investigação em educação realizados desde há mais de trinta 
anos em vários países, só muito recentemente começa a ser valorizada e utilizada em 
Portugal e apenas no contexto de trabalhos de investigação, não se assumindo como 
uma prática pedagógica corrente. O desejo de vermos nascer um projecto de 
investigação inovador no sistema educativo português motivou a realização do 
desenho e implementação de um Programa de Intervenção alicerçado na 
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Aprendizagem Cooperativa, que deu origem à parte empírica desta tese de 
doutoramento. 
Durante este percurso investigativo apercebemo-nos que foi imprescindível o 
desenvolvimento de um trabalho cooperativo entre todos os participantes do 
Programa. Paralelamente, procurámos questionar e reflectir acerca da nossa acção 
enquanto investigadoras, dando particular relevância a possíveis dúvidas e 
constrangimentos existentes no terreno pedagógico, constituído por uma rede de 
relações humanas que por si só já é complexa. Dado que a investigação em educação 
vive daquilo que fazemos e daquilo que somos, da comunicação e do trabalho com 
um grupo de pessoas-sujeitos, detentoras de determinadas qualidades humanas que 
vamos (re)construindo quer individual, quer colectivamente – tais como a capacidade 
de escuta e de comunicação, qualidades de empatia e de animação, a capacidade de 
viver a incerteza e a imprevisibilidade e de reconhecer o carácter único de cada 
situação – consideramos que o trajecto percorrido ao longo do processo de 
construção da Tese permitiu em diversas ocasiões apercebermo-nos da importância 
da existência e do desenvolvimento destas qualidades, uma vez que não faz sentido 
trabalhar-se de forma solitária. 
O cuidadoso trabalho de investigação desenvolvido através da implementação do 
Programa baseado na Técnica Puzzle de Aronson possibilitou: 
• O desenho e o acesso a um plano de formação para os professoras 
responsáveis pelas turmas que constituíram o grupo experimental; 
• A construção de materiais didácticos para as sessões onde se implementou a 
Técnica Puzzle de Aronson; 
• A aplicação de um modelo activo de ensino que ajudou a promover um maior 
respeito pelas diferenças existentes nas turmas, a ensinar importantes 
habilidades sociais e de grupo, a melhorar os resultados académicos e a 
desenvolver a criatividade e a motivação dos alunos. 
O professor pode sem dúvida contribuir sobremaneira para aumentar a motivação dos 
seus alunos, bem como melhorar o desempenho escolar dos mesmos. Retomemos 
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assim uma questão inicial: o que fazer para motivar os estudantes, quando estes não 
têm vontade de aprender, não se esforçam e parecem não mostrar interesse pelo que a 
escola lhes oferece? Cabe ao docente a tarefa de proporcionar situações favoráveis 
para que o aluno aprenda, e parece claro que a sua própria motivação influencia o 
interesse dos estudantes. Para ensinar, o professor precisa de compreender o próprio 
aluno, ou seja, conhecer as características da sua personalidade, a etapa de 
desenvolvimento motor, emocional, cognitivo e social na qual ele se encontra. É 
necessário pois, que a atenção pedagógica do docente se situe assim numa boa gestão 
de atitudes, emoções e valores e não se restrinja apenas à parte instrutiva ou 
académica. 
Neste sentido, os resultados apresentados na análise dos dados corroboram a 
utilidade da inclusão da Aprendizagem Cooperativa (e respectivas técnicas) na 
formação inicial e na formação contínua dos professores, tendo simultaneamente em 
consideração as vantagens decorrentes da experiência pedagógica vivida pelas 
próprias docentes. Apesar das diferenças encontradas na comparação entre os seis 
grupos, antes da implementação do Programa (momento de pré-teste), temos de 
realçar que os mesmos grupos eram homogéneos em variáveis fundamentais da 
investigação (nível de escolaridade, idade, sexo e meio social) o que colocou os 
grupo experimental e o de controlo numa posição bastante equilibrada para se poder 
chegar à conclusão de que os resultados estatísticos expressos nas variáveis em 
estudo (Rendimento Escolar, Habilidades Sociais, Motivação e Criatividade) 
dependeram da metodologia de ensino inovadora que as docentes participantes no 
Programa aplicaram nas suas aulas. 
A experiência pedagógica realizada, baseada na técnica Puzzle de Aronson, permitiu-
nos avançar com uma série de considerações e conclusões mais específicas baseadas 
na avaliação quer quantitativa quer qualitativa dos dados disponíveis através desta 
investigação. Começaremos deste modo, num primeiro momento, por retirar as 
conclusões da avaliação quantitativa dos resultados do Programa. 
Na fase de pré-teste, os valores médios de Motivação Escolar, de Motivação 
Extrínseca e de Motivação Intrínseca do grupo de controlo são superiores aos do 
grupo experimental. Quando analisamos as diferentes turmas, há duas que se 
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diferenciam das restantes, no que diz respeito aos valores médios de Motivação 
Escolar: a turma Exp_2, que tem um valor semelhante ao da Exp_1 e inferior ao das 
restantes; e a turma Con_2, com um valor superior ao da Exp_1 e semelhante ao das 
restantes. Entre as outras turmas não há diferenças significativas relativamente à 
Motivação Escolar. Em relação aos valores médios de Motivação Extrínseca, a turma 
Exp_2 tem um valor inferior ao das outras e a turma Con_2 tem um valor superior ao 
da Exp_1. Entre as restantes turmas, não há diferenças significativas. Os valores 
médios de Motivação Intrínseca são semelhantes para todas as turmas. 
Em relação aos valores médios de Habilidades Sociais, de Autocontrolo e de 
Assertividade, não há diferenças significativas entre o grupo experimental e o de 
controlo, contudo, no grupo experimental o valor médio de Cooperação é superior ao 
do grupo de controlo. Na análise por turma, o valor médio de Habilidade Sociais é 
semelhante entre todas as turmas, com excepção das turmas Exp_3 e Con_3, que têm 
um valor inferior ao da turma Exp_2. Os valores médios de Autocontrolo são 
também semelhantes, com excepção da Exp_2 e Exp_3, tendo a primeira um valor 
significativamente superior ao da segunda. Os valores médios de Cooperação são 
semelhantes entre todas as turmas e os de Assertividade diferem apenas entre as 
turmas Exp_3 e Con_2, tendo a primeira um valor significativamente inferior ao da 
segunda. 
Os valores médios de Criatividade, Originalidade, Flexibilidade e Elaboração do 
grupo experimental são superiores aos do grupo de controlo, enquanto a Fluência é 
semelhante nos dois grupos. A análise por turma revela que a Exp_2 tem um valor 
médio de Criatividade próximo ao da Con_1 e significativamente superior ao de 
todas as outras. A turma Con_1 tem um valor médio de Criatividade 
significativamente superior ao das turmas Exp_1, Con_2 e Con_3, e a turma Exp_3 
significativamente superior ao da Con_3. As restantes turmas têm valores médios 
semelhantes de Criatividade. Em relação à Originalidade, a turma Exp_1 tem um 
valor médio superior ao da turma Con_3 e próximo ao das restantes. As turmas 
Exp_2 e Con_1 têm valores médios semelhantes ao da turma Exp_1 e superiores aos 
das turmas Exp_3, Con_2 e Con_3. As restantes turmas, têm valores médios 
semelhantes de Originalidade. A turma Con_1 tem um valor médio de Fluência 
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próximo ao da Exp_3 e significativamente superior ao das outras. O valor médio de 
Fluência da turma Exp_3 é significativamente superior ao das turmas Exp_1, Exp_2 e 
Con_3. As restantes têm valores próximos de Fluência. No que diz respeito à 
Flexibilidade, a turma Exp_3 tem um valor médio semelhante ao da Exp_2 e 
significativamente superior ao das restantes. A turma Exp_2 tem um valor médio 
significativamente superior ao das turmas Exp_1, Con_1 e Con_3, e semelhante ao 
das restantes. A turma Con_2 tem um valor médio de Flexibilidade 
significativamente superior ao da turma Exp_1. As restantes turmas têm valores 
semelhantes de Flexibilidade. Em relação à Elaboração, a turma Exp_2 tem um valor 
médio significativamente superior ao de todas as outras turmas, a Exp_1 tem um 
valor médio inferior ao da Exp_2 e superior ao das restantes; e a turma Exp_3 e as 
três turmas do grupo de controlo têm valores semelhantes de Elaboração. 
Finalmente, no 1º Período o valor médio do Rendimento Escolar do grupo 
experimental é semelhante ao de controlo, enquanto no 3º Período, o grupo 
experimental tem um valor médio de Rendimento Escolar significativamente 
superior ao do grupo de controlo. A análise por turma revela diferenças 
estatisticamente significativas entre as turmas no 1º Período, mas não no 3º. No 1º 
Período, a turma Exp_2 tem um valor médio de Rendimento Escolar 
significativamente superior ao das turmas Exp_1 e Con_1; e a Con_3 tem um valor 
médio superior ao da turma Exp_1. As restantes turmas, têm valores médios 
semelhantes de Rendimento Escolar. 
Na continuação deste estudo, realizámos uma análise comparativa entre os níveis de 
Motivação Escolar, Habilidades Sociais, Criatividade e Rendimento Escolar, antes da 
implementação do Programa (momento do pré-teste) e após a sua implementação 
(momento do pós-teste), em cada um dos grupos de investigação. Esta análise 
permitiu-nos avaliar quantitativamente o impacto da implementação do Programa ao 
nível dessas variáveis. 
Assim, no que diz respeito à Motivação Escolar, quando comparamos os resultados 
do pré-teste com os do pós-teste, é possível verificar que no grupo experimental 
houve um aumento significativo dos valores médios de Motivação Escolar, de 
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Motivação Intrínseca e de Motivação Extrínseca, enquanto no grupo de controlo 
houve uma diminuição desses valores. 
A análise por turma revela que na Exp_1 e na Exp_2 houve um aumento significativo 
dos valores médios de Motivação Escolar, Motivação Extrínseca e Motivação 
Intrínseca, enquanto na Exp_3 houve um aumento significativo da Motivação Escolar 
e da Motivação Intrínseca, sendo a Motivação Extrínseca semelhante no pré-teste e 
no pós-teste. Na turma Con_1 houve uma diminuição significativa da Motivação 
Escolar e da Motivação Intrínseca, tendo a Motivação Extrínseca valores 
semelhantes no pré-teste e no pós-teste. Na turma Con_2, houve uma diminuição 
significativa da Motivação Escolar e da Motivação Extrínseca, tendo-se mantido os 
níveis de Motivação Intrínseca e, na turma Con_3, os valores médios de Motivação 
Escolar, Motivação Extrínseca e Motivação Intrínseca diminuíram significativamente 
do pré-teste para o pós-teste. 
A diminuição dos valores médios de Motivação Escolar no grupo de controlo poderá 
ser justificada pela ausência de estratégias que potenciam o desenvolvimento de 
orientações motivacionais, nomeadamente a falta de envolvência dos alunos nas 
actividades realizadas na sala de aula, uma vez que o professor continua na maior 
parte do tempo lectivo a assumir o papel de protagonista principal e a fazer pouco 
uso de reforços positivos e de inter-ajuda entre os pares. 
No grupo experimental os valores médios de Habilidades Sociais, Autocontrolo, 
Cooperação e Assertividade aumentaram significativamente do pré-teste para o pós-
teste, enquanto no grupo de controlo houve um aumento significativo do valor médio 
de Cooperação, tendo-se mantido semelhantes os valores médios de Habilidades 
Sociais, Autocontrolo e Assertividade. 
A análise por turma revela que na Exp_1 houve um aumento significativo de 
Habilidades Sociais, Autocontrolo, Cooperação e Assertividade. Na turma Exp_2, 
houve um aumento significativo das Habilidades Sociais, Autocontrolo e 
Cooperação, tendo a Assertividade mantido valores semelhantes. Na turma Exp_3, 
houve um aumento significativo de Habilidades Sociais, Cooperação e Assertividade, 
tendo o Autocontrolo mantido valores semelhantes. Em relação às turmas de 
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controlo, na Con_1 os valores médios de Habilidades Sociais, Autocontrolo e 
Assertividade mantiveram-se semelhantes, apesar de ter havido um aumento 
significativo dos valores médios de Cooperação. Na turma Con_2, os valores médios 
de Habilidades Sociais e de Assertividade mantiveram-se semelhantes, os de 
Autocontrolo diminuíram significativamente e os de Cooperação aumentaram. Na 
turma Con_3, não houve qualquer variação significativa dos valores médios de 
Habilidades Sociais, Autocontrolo, Cooperação e Assertividade. 
O aumento significativo do valor médio de Cooperação que ocorreu em duas das 
turmas do grupo de controlo (Con_1 e Con_2) deveu-se provavelmente a dois 
factores referidos nas entrevistas realizadas aos professores dessas turmas: 1) tratam-
se de alunos muito unidos que revelam comportamentos de inter-ajuda; e 2) esses 
professores valorizam a experimentação de novas maneiras de interagir entre os 
alunos, o que poderá intensificar esse tipo comportamentos. 
No que diz respeito à Criatividade, no grupo experimental, os valores médios de 
Criatividade, Fluência e Elaboração mantiveram-se semelhantes do pré-teste para o 
pós-teste, enquanto os de Originalidade e de Flexibilidade aumentaram 
significativamente. No grupo de controlo, houve uma diminuição significativa da 
Fluência, tendo-se mantido semelhantes os valores médios de Criatividade, 
Originalidade, Flexibilidade e Elaboração. 
Quando analisamos as diferentes turmas, na Exp_1 houve um aumento significativo 
dos valores médios de Criatividade, Flexibilidade e Elaboração, tendo-se mantido 
semelhantes os valores de Originalidade e de Fluência. Na Exp_2, os valores médios 
de Criatividade, Flexibilidade, Fluência e Elaboração mantiveram-se semelhantes, 
tendo a Originalidade aumentado significativamente. Na Exp_3, os valores médios 
de Criatividade e de Originalidade mantiveram-se semelhantes, contudo houve uma 
diminuição significativa de Fluência e Flexibilidade e um aumento do valor médio de 
Elaboração. Na turma Con_1 os valores médios de Criatividade, Originalidade, 
Flexibilidade e Elaboração mantiveram-se semelhantes, e a Fluência diminuiu 
significativamente. Na Con_2 também não houve variação significativa dos valores 
médios de Criatividade, Originalidade, Fluência e Elaboração, tendo diminuído 
significativamente o valor médio de Flexibilidade. Na Con_3 os valores médios de 
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Criatividade, Originalidade e Flexibilidade aumentaram significativamente e a 
Fluência e a Elaboração mantiveram-se semelhantes. Esse aumento poderá ser 
explicado por um eventual efeito de contaminação, já que a turma Con_3 pertence à 
mesma escola das turmas do grupo experimental (onde decorreu a implementação do 
Programa de Intervenção), enquanto as turmas Con_1 e Con_2 pertencem a outra 
escola. 
Por último, relativamente ao Rendimento Escolar, em termos gerais, no grupo 
experimental o valor médio aumentou significativamente, quer do 1º, quer do 3º 
Período do pré-teste para o 1º Período do pós-teste. No grupo de controlo, houve uma 
diminuição significativa do valor médio do Rendimento Escolar do 1º Período do 
pré-teste para o 1º Período do pós-teste, mas não significativa do 3º Período do pré-
teste para o 1º Período do pós-teste. 
A análise por turma permite concluir que na Exp_1 houve um aumento significativo 
do valor médio do Rendimento Escolar do 1º Período do pré-teste para o 1º Período 
do pós-teste, com valores semelhantes no 3º Período do pré-teste e no 1º Período do 
pós-teste. Na turma Exp_2, houve um aumento significativo do 3º Período do pré-
teste para o 1º Período do pós-teste, mas não do 1º Período do pré-teste para o 1º 
Período do pós-teste. Na turma Exp_3, o aumento do Rendimento Escolar é 
significativo, quer do 1º, quer do 3º Período do pré-teste para o 1º Período do pós-
teste. Nas turmas Con_1 e Con_2 não há diferenças significativas do valor médio de 
Rendimento Escolar do pré-teste para o pós-teste. Na Con_3, houve uma diminuição 
significativa do 1º Período do pré-teste para o 1º Período do pós-teste, mas não há 
variação significativa do 3º Período do pré-teste para o 1º Período do pós-teste. 
Apresentamos agora um conjunto de considerações baseadas na análise comparativa 
entre o grupo experimental e o de controlo, relativamente às variáveis em estudo, 
após a implementação do Programa (momento do pós-teste). 
Em relação aos valores médios de Motivação Escolar e de Motivação Intrínseca, os 
do grupo experimental são superiores aos do grupo de controlo, mas os de Motivação 
Extrínseca são semelhantes nos dois grupos, provavelmente porque se continua a 
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valorizar no contexto de sala de aula um processo de ensino-aprendizagem cujo 
reconhecimento é baseado em recompensas materiais ou sociais. 
Quando analisamos as diferentes turmas, a Exp_3 tem um valor médio de Motivação 
Escolar superior ao das turmas Exp_2, Con_1 e Con_3 e semelhante ao das restantes. 
As outras turmas têm valores médios de Motivação Escolar semelhantes. A turma 
Exp_2 tem um valor médio de Motivação Extrínseca inferior ao das turmas Exp_1 e 
Exp_3 e semelhante ao das restantes. Os níveis médios de Motivação Extrínseca das 
outras turmas são semelhantes. A turma Con_3 tem um valor médio de Motivação 
Intrínseca semelhante ao das outras duas turmas do grupo de controlo e inferior ao 
das três turmas do grupo experimental. As restantes turmas têm valores médios 
semelhantes de Motivação Intrínseca. 
Os valores médios de Habilidades Sociais, de Autocontrolo e de Cooperação do 
grupo experimental são superiores aos do grupo de controlo, enquanto os de 
Assertividade são semelhantes nos dois grupos, uma vez que em ambos estão 
presentes o mesmo tipo de atitudes, como por exemplo: encetar conversas com 
colegas, ajudar nas tarefas da turma, integrar-se em grupos ou actividades sem ter de 
lhes pedir ou dizer coisas boas sobre si mesmo quando a situação é apropriada. 
De acordo com a análise por turma, o valor médio de Habilidades Sociais da turma 
Con_3 é significativamente inferior ao das turmas Exp_1 e Exp_2, e o da turma 
Exp_3 é inferior ao da Exp_2. Entre as restantes turmas não há diferenças 
significativas de Habilidades Sociais. O valor médio de Autocontrolo da turma 
Exp_1 é significativamente superior ao das turmas Exp_3 e Con_3; o da Exp_2 é 
superior ao das turmas Exp_3, Con_2 e Con_3 e o da Con_1 é inferior ao da Exp_3. 
O valor médio de Cooperação da turma Con_3 é significativamente inferior ao das 
turmas Exp_1 e Exp_2. Entre as restantes turmas não há diferenças significativas de 
Cooperação. O valor médio de Assertividade é semelhante para todas as turmas. 
Os valores médios de Criatividade, Originalidade, Flexibilidade e Elaboração do 
grupo experimental são superiores aos do grupo de controlo, enquanto a Fluência é 
semelhante nos dois grupos. 
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Quando realizamos a análise por turma, verificamos que a Exp_2 tem valores médios 
de Criatividade e de Originalidade significativamente superiores, e a Con_2 
significativamente inferiores, ao de todas as outras. Entre as restantes turmas, os 
valores médios de Criatividade e de Originalidade são semelhantes. A turma Exp_2 
tem um valor médio de Flexibilidade semelhante ao da turma Exp_1 e 
significativamente superior ao das restantes, e a Con_2 tem um valor médio 
significativamente inferior ao de todas as outras. As restantes turmas têm valores 
médios semelhantes de Flexibilidade. Relativamente à Elaboração, a turma Exp_2 
tem um valor médio significativamente superior ao das outras, a Exp_1 e a Exp_3 
têm valores médios semelhantes, mas significativamente superiores ao das turmas 
dos grupos de controlo, a Con_3 tem um valor médio superior ao das turmas Con_1 e 
Con_2, e as restantes turmas têm valores médios semelhantes de Elaboração. Os 
valores médios de Fluência são semelhantes para as seis turmas. 
Por último, o valor médio do Rendimento Escolar do grupo experimental é 
significativamente superior ao do grupo de controlo. 
A análise por turma revela que as três turmas do grupo experimental têm valores 
semelhantes de Rendimento Escolar, o que sucede também com as do grupo de 
controlo. A turma Con_1 tem um valor médio de Rendimento Escolar semelhante ao 
da Exp_1, mas significativamente inferior ao da Exp_2 e da Exp_3, o da Con_2 é 
semelhante ao de todas as outras turmas e o da Con_3 é significativamente inferior 
ao das três turmas do grupo experimental. 
Face aos resultados obtidos na avaliação quantitativa das variáveis dependentes após 
a implementação do Programa, comprova-se que a aplicação da Técnica de 
Aprendizagem Cooperativa Jigsaw optimiza a intervenção pedagógica no Ensino 
Básico – 1º Ciclo, favorecendo o rendimento escolar dos alunos, potenciando o 
desenvolvimento das suas habilidades sociais e dos níveis de motivação, 
confirmando-se assim a hipótese geral e as hipóteses intermédias da nossa 
investigação. 
Relativamente à Criatividade, a aplicação do Programa não revelou benefícios 
conclusivos. Na nossa opinião, para se produzirem resultados significativos ao nível 
 
 487 
da criatividade seria necessário um período de intervenção mais longo, tal como 
relatado em outros trabalhos de investigação nos quais a aplicação da Aprendizagem 
Cooperativa produziu um aumento significativo a esse nível. 
As entrevistas aos professores responsáveis pelos grupos experimental e de controlo 
revelaram que todos consideravam ter alunos motivados, pois referiram ter alunos 
que gostam de ir à escola e de realizar as tarefas que lhes são propostas, denotando-
se a existência de um clima favorável ao desenvolvimento da Motivação Escolar. 
Esta percepção que os professores têm relativamente à motivação dos seus alunos 
difere dos resultados obtidos na avaliação quantitativa da Motivação Escolar 
realizada no pré-teste, onde se revelaram níveis de motivação escolar superiores 
entre os alunos do grupo de controlo. 
No que diz respeito às Habilidades Sociais, tanto os professores do grupo 
experimental como do de controlo consideraram existir um bom nível de 
relacionamento entre os alunos, verificando-se interajuda entre eles. Esta percepção 
vai de encontro aos resultados da avaliação quantitativa realizada no pré-teste, onde 
se concluíram níveis idênticos de Habilidades Sociais entre os alunos de ambos os 
grupos. 
Em relação à Criatividade, os professores participantes no grupo experimental e um 
dos que participa no grupo de controlo consideram que os seus alunos são criativos e 
não têm receio de inovar e de criar. Dois dos professores dos grupos de controlo são 
da opinião que na maioria dos alunos há uma grande falta de criatividade. Esta 
percepção difere dos resultados obtidos na avaliação quantitativa realizada no pré-
teste, apesar de aí se terem revelado níveis de criatividade no grupo experimental 
superiores aos de controlo. Nessa avaliação destacaram-se duas turmas com níveis de 
Criatividade mais elevados que as restantes, sendo uma delas do grupo de controlo. 
Contudo, essa turma não corresponde à do professor (do grupo de controlo) que 
considerava ter alunos criativos. 
Quanto ao Rendimento Escolar, dois dos professores do grupo de controlo e um do 
grupo experimental referem níveis satisfatórios de rendimento escolar dos seus 
alunos, enquanto os restantes referem bons níveis de rendimento escolar. Essa 
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percepção vai de encontro à avaliação quantitativa realizada no pré-teste, no que diz 
respeito ao Rendimento Escolar do 3º Período, já que em relação ao 1º Período o 
Rendimento Escolar dos dois grupos foi idêntico. 
Nos registos dos encontros semanais que tiveram lugar na fase de implementação do 
Programa destaca-se, em primeiro lugar, a satisfação manifestada pelas professoras 
relativamente à acção de formação que antecedeu a implementação do Programa. 
Este contentamento foi igualmente exteriorizado pela possibilidade que tiveram de 
serem também elas produtoras de inovação. 
Ao longo da implementação do Programa, no decorrer dos encontros semanais, 
lamentaram o facto de não ter havido oportunidade para o envolvimento de um maior 
número de docentes, com a possibilidade de realizar aprendizagens formativas dentro 
do próprio horário de escolar, situação que é raro ocorrer nas escolas portuguesas. 
Manifestaram ainda o desejo de querer continuar a aplicar a Técnica puzzle de 
Aronson nas suas aulas. Só não o fizeram por não terem disponíveis os materiais 
necessários para os conteúdos curriculares seguintes. Alegaram falta de tempo para a 
elaboração de novos cartões Jigsaw no período em que decorrem as aulas. 
Ao longo destes encontros semanais, as professoras responsáveis pelas três turmas 
que constituíram o grupo experimental destacaram algumas vantagens em realizar 
este tipo de actuação pedagógica com os seus alunos: 
• Aumento notório da motivação escolar dos alunos, repercutindo-se 
positivamente na suas expectativas. Em alguns casos fortalece a motivação 
intrínseca dos alunos face ao seu desejo de aprender; 
• Fomento da responsabilidade individual e grupal. Percepção de que o sucesso 
individual passa pelo sucesso de todos os elementos que constituem o grupo 
puzzle; 
• Desenvolvimento da autonomia e empenho nas tarefas; 
• Melhoria das habilidades sociais que é visível no reforço das relações de 
companheirismo (elogios aos colegas) e das atitudes de colaboração entre os 
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pares (como por exemplo aceitação das ideias dos outros) potenciando 
condutas de ajuda mútua; 
• Potenciamento das habilidades de comunicação oral e escrita na aula, 
melhorando significativamente os níveis de compreensão de textos e 
elaboração de resumos; 
• Participação obrigatória de todos os alunos, favorecendo aqueles mais 
inibidos a libertarem-se da sua timidez criando-se oportunidade para existir 
uma liderança partilhada; 
• Melhoramento da auto-estima dos alunos; 
• Percepção real da dificuldade que alguns alunos revelaram em fazer resumos 
e tirar conclusões. 
As professoras referiram também como um dos aspectos positivos do Programa, o 
facto do domínio da unidade temática de aprendizagem depender das explicações dos 
colegas e não do professor. Esta situação é muito vantajosa para os alunos porque 
utilizam uma linguagem idêntica, o que facilita o processo de aprendizagem e 
naturalmente os aproxima. 
Outro dos efeitos positivos derivado da implementação do Programa está ligado à 
autoconfiança gerada nas professoras implicadas, uma vez que aceitaram 
prontamente o desafio de assumir diariamente uma estratégia inovadora de trabalho 
pedagógico que veio predispô-las para a futura utilização da Aprendizagem 
Cooperativa nas suas aulas, tendo em conta o êxitos dos resultados alcançados e a 
possibilidade de haver uma maior socialização profissional e reflexão sobre a prática. 
Na realidade, tanto os encontros informais como a própria implementação do 
Programa de Intervenção (que implicou formação para as docentes intervenientes) 
foram oportunidades preciosas na divulgação e partilha da possibilidade de se poder 
adoptar uma diferente cultura de sala de aula e de escola, de forma consistente, 




Apesar das professoras participantes definirem o Programa de Intervenção como uma 
“experiência pedagógica bastante enriquecedora”, também evidenciaram 
determinados aspectos no sentido de o poder melhorar. Referiram em primeiro lugar 
que seria conveniente os alunos terem a possibilidade de aprender a trabalhar 
cooperativamente, antes de se implementar qualquer técnica de Aprendizagem 
Cooperativa. Em segundo lugar, sublinharam a necessidade de aumentar o tempo de 
realização do Programa, mantendo os encontros semanais de acompanhamento, os 
quais, na sua opinião, deram consistência e segurança na implementação do 
Programa. Referiram que os Centros de Formação de Professores, que promovem a 
formação contínua, deveriam assumir aqui um papel preponderante, no sentido de 
propiciar uma diferente dinâmica de inovação educativa nas ofertas de cursos e 
oficinas de formação que apresentam às escolas. 
Os encontros semanais foram assumidos como sessões de supervisão, 
acompanhamento e partilha das experiências pedagógicas vividas, onde se tornou 
possível criar mais um espaço de formação que permitiu o desenvolvimento da 
cooperação e da motivação entre as próprias professoras ao longo da investigação. Se 
não existir uma forte aposta na formação dos professores implicando-os em 
programas de intervenção inovadores, o êxito nos resultados destes programas 
certamente ficará comprometido. 
Acreditamos ser possível estender a possibilidade de aplicação desta e de outras 
técnicas de Aprendizagem Cooperativa a todos os profissionais que desejem optar 
por uma linha de acção didáctica diferente, através da frequência de acções de 
formação contínua a ser incluídas no Plano de Formação dos Centros de Formação 
Contínua de Professores. 
De acordo com a opinião dos professores, o modo de pensar e organizar a formação 
contínua em Portugal tem sido alvo de críticas, quer no que diz respeito à forma 
estanque como concebe os diferentes saberes, mostrando-se incapaz de responder aos 
problemas apresentados pelos professores e pelas escolas, quer quanto à 
desarticulação entre os contextos formativos e os contextos de trabalho. Está claro 
que a falta de formação impede os professores de conseguirem resolver determinadas 
situações comportamentais baseadas em preconceitos e incoerências visíveis nas 
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relações interpessoais que surgem em contexto de sala de aula, o que por vezes se 
transforma em momentos de tensão e de stress. 
Face a esta constatação real consideramos pertinente a possibilidade de integrar 
Programas baseados na Aprendizagem Cooperativa nos planos de formação inicial 
de professores, mais especificamente logo em contexto de estágio. A sua inclusão 
facilitará o desempenho pedagógico do professor que certamente se sentirá mais 
habilitado e capacitado para fazer face a situações de baixo rendimento académico, 
de pouco investimento nas habilidades sociais, em situações de recusa escolar aliadas 
muitas vezes à falta de motivação cada vez mais habitual no actual contexto de 
ensino-aprendizagem. 
Existe ainda um aspecto que gostaríamos de realçar, que se manifestou nas primeiras 
sessões de acompanhamento semanal, que foi o facto de se sentir algum receio inicial 
por parte das professoras implicadas no Programa, receio esse associado ao mito de 
que os estudantes melhor preparados saem prejudicados ao serem inseridos em 
grupos heterogéneos de Aprendizagem Cooperativa. Este mito acabou por 
desaparecer à medida que se ia observando, por um lado, a dinâmica de trabalho 
cooperativo dos grupos na aula e, por outro, o desenvolvimento de estratégias 
cognitivas da mais alta qualidade. Foi assim possível às professoras verificar que ao 
longo da aplicação da Técnica Jigsaw, os seus alunos foram fazendo vários 
progressos, nomeadamente adquiriram mais responsabilidade individual e grupal, 
revelaram mais atenção e solidariedade, mais motivação intrínseca, mais 
comunicação na aula e mais inclusão de determinados colegas mais excluídos. 
Deste modo, é possível constatarmos que não basta aos professores, através das 
variadas leituras que realizam, terem conhecimento da existência de diferentes 
metodologias de ensino-aprendizagem. Efectivamente, é fundamental promover a 
sua participação em Programas que poderão contribuir para melhorar a sua 




A terceira fonte de informação com base na qual se realizou a avaliação qualitativa 
do Programa de Intervenção foram os questionários de resposta aberta aplicados aos 
alunos na última sessão da implementação do Programa. 
Através das respostas obtidas podemos concluir que os alunos valorizaram 
positivamente a experiência vivida, manifestando expressamente a sua satisfação 
com a nova estratégia de actuação pedagógica no processo de ensino-aprendizagem. 
Houve da parte dos alunos uma elevada motivação e envolvimento, manifestaram 
inclusivamente o desejo de poder continuar a ter aulas com a Técnica Puzzle de 
Aronson, provavelmente por se tratarem de aulas mais dinâmicas e interactivas, onde 
se deu espaço aos alunos para se implicarem directamente nas tarefas, incluindo 
aqueles que geralmente são menos participativos. 
Estas aulas permitiram uma aprendizagem mais intuitiva, dinâmica e envolvente. A 
este respeito os alunos referem que tiveram aulas divertidas, alegres, nas quais não 
era cansativo aprender. A motivação manteve-se ao longo das diferentes fases da 
aula fortalecendo-se ainda mais no tempo destinado ao grupo de especialistas com a 
aplicação pedagógica da tutoria de iguais, que melhorou a aquisição de conteúdos 
curriculares e fortaleceu os vínculos sociais entre os alunos, tal como foi apresentado 
no capítulo da análise e discussão dos resultados. 
Os resultados exibidos pelos alunos têm uma expressão muito significativa quer no 
aspecto pessoal, quer no aspecto social. No que diz respeito ao aspecto pessoal, os 
alunos que trabalharam em cooperação reconheceram que o seu envolvimento nos 
grupos os ajudou a conhecerem-se melhor a si próprios e tiveram a oportunidade de, 
em grupo, expressar e defender as suas ideias, adquirindo, deste modo, mais 
desenvoltura na expressão e comunicação oral, especialmente aqueles estudantes que 
são mais tímidos. Alguns alunos também sentiram que a pressão do grupo os 
disciplinou a serem mais responsáveis face ao seu trabalho individual. 
No que concerne ao aspecto social, os alunos aperceberam-se que para trabalhar em 
grupo é necessário pôr em prática as Habilidades Sociais. Neste sentido, a maioria 
reconheceu que aprenderam a falar em grupo respeitando a sua vez de intervir, 
treinando deste modo a capacidade de escuta. Aprenderam ainda a respeitar e 
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valorizar as ideias dos outros através do debate sem ofensa. Esforçaram-se por 
aplicar um vocabulário adequado ao temas em estudo e conheceram melhor alguns 
colegas com quem geralmente pouco falavam, aumentando a sua confiança através 
da partilha de ideias e sentimentos, e do pedido de ajuda quando era necessário, 
fazendo com que todos os elementos se sentissem integrados e respeitados. 
Neste sentido, foi possível através da Aprendizagem Cooperativa, nomeadamente da 
implementação da Técnica Jigsaw, fortalecer as relações entre os alunos, fazendo 
com que se sentissem mais unidos e alterando a percepção negativa que alguns deles 
tinham em relação a determinados colegas e até à própria escola. Os vínculos sociais 
foram sem dúvida fortalecidos. 
Um dos pontos mais conflituosos que alguns alunos apresentaram nas suas respostas, 
foi a falta de responsabilidade demonstrada por alguns elementos que integraram 
determinados grupos, o que veio a dificultar a realização das tarefas propostas, 
provavelmente devido à ausência de familiaridade com as características inerentes ao 
desenvolvimento de um trabalho baseado na Aprendizagem Cooperativa. 
Em relação à própria aprendizagem das matérias, consideraram que esta experiência 
os ajudou a aprender melhor, referindo que se sentiram mais motivados a trabalhar e 
a realizar as suas tarefas individuais devido à responsabilidade que tinham em 
ensinar os outros colegas do grupo puzzle, estabelecendo-se adequadamente a 
interdependência positiva. No grupo de especialistas tinham ainda a possibilidade de 
abordar a mesma matéria e de escutar como pensavam os restantes colegas, 
contrastando com eles as suas próprias ideias, utilizando entre eles um vocabulário 
semelhante e uma linguagem que lhes é mais familiar, fazendo com que se 
entendessem melhor por se situarem em níveis de desenvolvimentos próximos. Nas 
classes tradicionais esta situação não ocorre uma vez que os alunos não têm tanta 
confiança para questionar nem para insistir naquilo que ainda não compreenderam. 
Com base nas conclusões expostas, e mediante os resultados obtidos quer a nível 
quantitativo quer qualitativo, é possível afirmarmos que o Programa de Intervenção 
baseado na Técnica Jigsaw de Aronson, por ser uma ferramenta pedagógica 
inovadora com resultados visíveis e motivadores não só para quem ensina mas 
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sobretudo para quem aprende, pode ser aplicado ao contexto lectivo do 2º, 3º e 4º 
anos de escolaridade do Ensino Básico – 1º Ciclo, com as devidas adaptações aos 
conteúdos das áreas curriculares trabalhadas em cada um dos anos. 
Como referimos anteriormente, no que diz respeito à Criatividade, a aplicação do 
Programa de Intervenção não revelou benefícios conclusivos, o que poderá sugerir a 
necessidade de períodos de implementação mais longos para que ocorram mudanças 
significativas ao nível desta variável. 
Confirma-se assim que melhoram os níveis de Habilidades Sociais, de Motivação e 
de Rendimento Escolar dos alunos que fazem parte do grupo experimental devido à 
implementação do Programa. 
No seguimento deste trabalho é de valorizar a presença de uma grande expectativa 
acerca da Aprendizagem Cooperativa como um meio eficaz para aumentar o 
comportamento social positivo dos alunos e ajudar a combater algumas injustiças 
sociais com que o professores muitas vezes são confrontados no seu contexto de sala 
de aula. Contudo, para que ocorram mudanças significativas e visíveis no 
Rendimento Escolar dos alunos, na sua Motivação, nas Habilidades Sociais e na 
própria Criatividade, é necessário uma implicação directa dos professores, pois são 
estes profissionais quem operacionalizam os projectos nas suas salas de aula com os 
seus alunos. 
Mas, para uma nova actuação pedagógica ocorrer no espaço escolar é necessário 
contar com professores que sintam necessidade e desejo de adquirir uma nova cultura 
de saber estar na sala de aula, ou seja, professores que sintam serenidade para se 
esvaziar e sensibilidade e motivação para aprender. Esta aprendizagem implica uma 
mudança de atitude que passa não só pela preocupação que o professor deve ter em 
relação aos alunos alcançarem objectivos claramente cognitivos, mas essencialmente 
pela compreensão sócio-afectiva, onde acabam por estar incluídos objectivos não 
cognitivos. Conviria agora reflectirmos se de facto o ambiente escolar proporciona 
actividades que promovam a motivação do aluno para aprender, e se se propõem (ou 
não) linhas de actuação didáctica com formatos cooperativos nas aulas... 
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Nesta investigação também se encontram algumas limitações. Se por um lado, 
consideramos que a Aprendizagem Cooperativa se apresenta como metodologia 
inovadora que proporciona aprendizagens cognitivas e não cognitivas significativas 
adquiridas em grupo, por outro lado também é evidente que a sua implementação 
apresentou algumas dificuldades. 
Em primeiro lugar, devemos referir as dificuldades encontradas na procura de 
estudos teóricos e de intervenção pedagógica, pois a abordagem e a aplicação da 
Aprendizagem Cooperativa em Portugal é ainda relativamente recente, existindo por 
isso poucas referências. Contudo, esta limitação foi assumida como um desafio 
aliciante a não deixar de realizar e que ganhou consistência em autores de renome 
internacional. 
Outra das limitações encontradas prende-se com o facto de só ter havido dois 
estabelecimentos de ensino (ou seja, dois centros de amostra) envolvidos nesta 
experiência pedagógica. Por questões logísticas, para nós foi impraticável ter acesso 
a mais centros de experiência pedagógica. 
Uma outra limitação tem a ver com a presença de alguma dificuldade por parte das 
docentes, em coordenar grupos de trabalho cooperativo, alegando a existência de um 
ruído perturbador. Na realidade, para a maioria dos docentes o trabalho em grupo 
ainda é assumido como uma estratégia não desejável, quer pela indisciplina gerada 
pelos alunos, quer pelas dificuldades que sentem em dominar esta forma de actuação 
pedagógica. Quando se deseja efectivamente mudar as práticas de ensino é 
necessário ter em conta que esta transição deve ser feita progressivamente tendo a 
percepção de que é necessário empenho, tempo e paciência para que de forma 
gradual a mudança se faça sentir não só nas práticas pedagógicas mas seja 
especialmente visível nas competências desenvolvidas pelos alunos. 
Uma outra limitação identificada prende-se com o tempo reduzido de implementação 
do Programa, apesar do mesmo se ter revelado suficiente para conseguir atingir 
resultados significativos ao nível das Habilidades Sociais, da Motivação e do 
Rendimento Escolar dos alunos. A possibilidade de poder dilatar no tempo a 
aplicação do Programa durante pelo menos um ano lectivo (incluindo mais tempo 
 
 496 
diário em cada sessão), proporcionaria provavelmente resultados ainda melhores, 
principalmente por colmatar a necessidade de familiarização dos alunos com os 
componentes básicos da Aprendizagem Cooperativa. 
Finalmente, pensamos que seria útil ter um pós-programa de acompanhamento quer 
do grupo experimental, quer do de controlo, para melhor podermos avaliar as 
repercussões deste Programa nas variáveis em estudo. 
Como profissionais da educação, estamos convictas que a necessidade de formar 
indivíduos com capacidades para adaptar-se às novas mudanças exigidas pela 
sociedade, é um desafio que nos leva não só a reflectir e a questionar a nossa 
actuação pedagógica diária mas também a assumir um novo projecto que vale a pena 
abraçar. No nosso caso específico, o caminho percorrido constituiu-se num processo 
formativo que implicou mudança, mas também inovação, ganhos e perdas, dinâmica, 
análise, integração, implicação, transformação, participação, conflito, apropriação do 
saber, conhecimento e enriquecimento pessoal… 
De facto é necessário disponibilizarmo-nos para a construção de um presente-futuro 
marcado não só pelas experiências do próprio passado, mas sobretudo numa 
permanente busca pessoal e colectiva que passa indispensavelmente neste percurso 
formativo pela continuidade de cada sujeito nas relações que estabelece com o outro, 
de forma cooperativa e ao longo da vida. Somos por natureza um ser inacabado e só 
nas interacções com os outros é que ampliamos os nossos horizontes. 
Aprender a ser professor é uma longa e complexa viagem repleta de desafios e de 
entusiasmo. Começa com as muitas experiências que temos com os nossos avós, 
pais, tios e irmãos, continua enquanto observamos professor após professor ao longo 
dos quinze a vinte anos de escolaridade, e culmina formalmente com a formação 
profissional, continuando, no entanto, ao longo de uma vida inteira de experiências 
de ensino e formação permanente. 
Contudo, tornar as salas de aula e as escolas melhores é uma responsabilidade dos 
professores e da sociedade no seu conjunto, e esta participação deve começar cedo na 
carreira profissional, logo mesmo na formação inicial. Assumir uma nova visão da 
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profissão passa pela necessidade de incorporar na vida das escolas, práticas 
pedagógicas reais de Aprendizagem Cooperativa que se tornarão possíveis quando os 
professores tiverem acesso a programas de formação e de intervenção direccionados 
nesta linha didáctica de metodologias activas de ensino-aprendizagem. 
De facto, cooperar para aprender supõe que, previamente, tanto professores como 
alunos aprendam a cooperar. Face aos tempos que correm, solicitamos uma especial 
atenção para a cooperação inevitável entre todos os intervenientes do processo 
educativo, onde desta forma é possível oferecer uma resposta ajustada de maneira 
integral e inclusiva a cada aluno. 
É nesta perspectiva que a Aprendizagem Cooperativa surge como uma metodologia 
inovadora de ensino-aprendizagem dirigida aos alunos, na aprendizagem de 
conteúdos e competências, contemplando importantes metas e objectivos sociais e de 
relações humanas, onde também estão incluídos os professores. 
Enfatizamos a necessidade de construir uma escola centrada na aprendizagem que se 
quer cada vez mais cooperativa. Hoje não basta estar na escola, é preciso que todos 
aprendam na escola. Neste sentido, e para que esta consistente actuação pedagógica 
se torne real nos nossos estabelecimentos de ensino, é necessário que o próprio 
trabalho dos professores em equipas cooperativas se transforme numa norma, 
deixando assim de ocorrer apenas em situações excepcionais. 
É inevitável que os professores adquiram uma cultura de diálogo, de intercâmbio e 
de cooperação, evitando deste modo que se sintam isolados face à complexa 
realidade escolar, que afinal não é só sua, mas que muitas vezes, por falta de partilha 
dos problemas mais frequentes com os colegas, os torna desmotivados, ansiosos e 
tensos. É necessariamente preciso passar a formação para dentro da profissão. Na 
verdade, uma maior motivação docente e consequentemente sucesso na prática 
pedagógica advém do investimento na formação profissional de docentes, a fim de 
que os profissionais de ensino também se sintam seguros na implementação de 
actividades de Aprendizagem Cooperativa nas suas aulas. 
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Neste contexto recomendamos a construção de uma oficina de formação em 
Aprendizagem Cooperativa em Portugal, destinada a docentes que desejem adquirir 
uma nova cultura de sala de aula tornando-a disponível nos Planos de Formação 
existentes nos Centros de Formação Contínua de Professores, onde habitualmente os 
docentes se inscrevem  para realizar as suas acções de formação anuais e obrigatórias 
para a sua progressão na carreira profissional. 
Consideramos que a melhor forma de viver essa mudança será através da formação 
permanente dos professores, o que implica o seu envolvimento em projectos de 
investigação-acção, onde o professor se torna aluno do seu próprio ensino. O 
professor torna-se necessariamente um investigador e nesse sentido deverá 
continuamente investir na pesquisa e envolver-se em grupos de trabalho onde se 
desenvolvam projectos de investigação entre as universidades e os próprios docentes, 
a serem implementados em contexto real (nas escolas). 
Para além deste aspecto, é ainda importante referir que as acções de formação 
realizadas em Centros de Formação de Professores deverão adquirir uma diferente 
estrutura onde se dê ao professor a possibilidade de ser produtor de inovação, ao 
invés de ser apenas um mero consumidor, associando assim à formação uma 
dimensão investigativa. Por outro lado, é necessário que as próprias acções ajudem 
os professores a encontrar as respostas educativas pretendidas, o que certamente 
passa pela operacionalização de planos de actuação pedagógica integrados no 
currículo e previamente desenhados de acordo com o contexto em que se está a 
trabalhar, ou seja, através da adequação do currículo nacional à realidade local. 
Nesta lógica de ideias, há que pensar a Formação Contínua de Professores numa 
perspectiva global que tenha em conta as novas exigências da função docente e, em 
articulação com estas, o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, ao 
mesmo tempo que se assume como um processo de produção e de pilotagem da 
mudança educativa. Este é de facto um meio para os docentes se envolverem num 
questionamento crítico e numa reflexão profunda sobre os processos de ensino-
aprendizagem pois, na realidade, o processo de formação no formato utilizado não 
contempla as experiências individuais de formação dos docentes como momentos de 
apropriação de saberes articulados com os seus percursos de vida. Faz então sentido 
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iniciar o projecto de formação com base numa análise de necessidades enquanto pré-
condição para a concepção do mesmo, de forma a fundamentar e legitimar os 
programas a desenvolver. A partir do diagnóstico das situações de trabalho, da 
passagem de inquéritos e da avaliação dos pedidos de formação, procede-se ao 
desenho e à construção dos programas de formação de professores. Recomendamos 
que estes programas subordinados a uma lógica de inovação estejam alicerçados em 
três pilares: 
1. Desenvolvimento Pessoal, caracterizando-se pela necessidade de 
investimento na pessoa e na sua experiência; 
2. Desenvolvimento Profissional, definindo-se pela necessidade de se investir na 
pessoa e nos seus saberes; 
3. Desenvolvimento Organizacional, relacionado com a necessidade de se 
investir na escola e nos seus projectos no espaço e no tempo de formação. 
Foi ao tomar contacto com as necessidades sentidas pelos professores que 
desenhámos um projecto de candidatura de uma acção de formação em 
Aprendizagem Cooperativa com a designação “Aprendizagem Cooperativa – 
Intervenção Pedagógica no Ensino Básico e Secundário”, já aprovada pelo Conselho 
Científico-Pedagógico da Formação Contínua de Braga (Portugal). Esta acção 
decorrerá durante o ano lectivo 2011/2012 e será desenvolvida num dos Centros de 
Formação Contínua de Professores, em Vila Nova de Gaia. 
A concretização de projectos formativos inovadores, nomeadamente em 
Aprendizagem Cooperativa, inseridos no modelo de Formação Contínua de 
Professores requer a presença inevitável da cooperação. Nesta perspectiva, o 
conceito de Formação Contínua adquire bastante pertinência uma vez que diz 
respeito a um processo interpessoal de Aprendizagem Cooperativa, onde a mudança 
se fará sentir quer como fruto da partilha de experiências e saberes, quer como 
produto do estabelecimento de uma rede de relações entre todos os actores, quer 
ainda como consequência da auto e hetero-reflexão que se produzem sobre as 
práticas cooperativas que se implementam nos diferentes estabelecimentos de ensino. 
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Deste modo torna-se possível desenvolver nos sujeitos em formação, um reflexo de 
aprendizagem permanente. 
Finalmente, sensibilizamos para o facto de que a construção de Projectos e/ou Planos 
de Formação que incluam Programas de Intervenção devem necessariamente 
procurar dar resposta às necessidades de formação relacionadas com os alunos 
(aprendizagem a todos níveis, motivação, aproveitamento escolar, criatividade, 
desenvolvimento das habilidades sociais,....), com o conhecimento dos professores 
(actualização e desenvolvimento de novos estilos de ensino mais cooperativos, 
dinâmicos e inovadores), com o currículo (propondo um novo modelo de avaliação, 
de desenvolvimento profissional dos professores e inovação de novos desenhos 
curriculares) e com a escola como organização (melhoramento do clima da escola, da 
relação com a comunidade e sua gestão), que permitirá a consolidação da identidade 
dos Centros de Formação de Professores de forma a conferir aos docentes as 
estratégias e os conhecimentos profissionais necessários ao desenvolvimento de 
competências essenciais à comunidade educativa real, contribuindo para a renovação 
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Anexo I Pedido de Autorização ao Presidente do Conselho 
Executivo 
 
Exmo. Sr. Presidente do Conselho Executivo 
do Agrupamento Escolas de Oliveira do Douro 
 
Eu, Sónia Maria dos Santos Peres Moreira, professora do quadro de escola da EB1 
do Outeiro encontro-me a desenvolver um projecto de investigação inserido na 
minha tese de doutoramento em Educação e Desenvolvimento Humano, do 
Departamento de Teoria e História da Educação da Universidade de Santiago de 
Compostela. 
Este estudo científico tem como objectivos favorecer o rendimento escolar, as 
habilidades sociais, os níveis de motivação e de criatividade dos alunos. 
Para dar prosseguimento a esta investigação, venho por este meio solicitar a Vexa a 
sua autorização para a realização desta investigação que decorrerá na escolas EB1 do 
Outeiro e da Formigosa, durante o Ano Lectivo 2008/2009. 
Esta investigação envolverá a participação de professores e alunos de seis turmas do 
4º ano de escolaridade das escolas mencionadas, três das quais funcionando como 
grupo experimental e outras três como grupo de controlo. 
Serão aplicados quatro instrumentos que possibilitarão avaliar a motivação escolar, a 
criatividade, as habilidades sociais e o rendimento escolar dos alunos. A recolha dos 
dados ocorrerá num horário de maior conveniência, quer para os docentes que 
integrarão esta equipa de investigação, quer para as escolas. 
Farão parte do grupo experimental três turmas da EB1 do Outeiro. Nelas será 
aplicada uma técnica do Método Cooperativo de Aprendizagem, durante o mês de 
Outubro de 2008. 
Em Setembro será ministrada formação específica a todos os professores que 
participarão desta investigação, a qual será realizada pela Professora Doutora Maria 
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del Mar Lorenzo, da Universidade de Santiago de Compostela, orientadora da minha 
tese de doutoramento, e por mim, professora e investigadora em Educação e 
Desenvolvimento Humano. 
Visto tratar-se de um trabalho de investigação, garante-se que estes dados serão 
tratados confidencialmente, de forma ética, com rigor e seriedade científica. 
Após a conclusão desta investigação estarei à disposição para partilhar os resultados 
obtidos com o agrupamento ao qual pertenço. 
Desde já, agradeço a oportunidade concedida para a realização deste projecto 





Sónia Maria Moreira 
 
 




Anexo II Pedido de Autorização à Coordenadora da Escola 
EB1 do Outeiro 
 
Exmo. Sra. Coordenadora 
da Escola EB1 do Outeiro 
 
Eu, Sónia Maria dos Santos Peres Moreira, professora do quadro de escola da EB1 
do Outeiro encontro-me a desenvolver um projecto de investigação inserido na 
minha tese de doutoramento em Educação e Desenvolvimento Humano, do 
Departamento de Teoria e História da Educação da Universidade de Santiago de 
Compostela. 
Este estudo científico tem como objectivos favorecer o rendimento escolar, as 
habilidades sociais, os níveis de motivação e de criatividade dos alunos. 
Para dar prosseguimento a esta investigação, venho por este meio solicitar a Vexa a 
sua autorização para a realização desta investigação que decorrerá na escolas EB1 do 
Outeiro e da Formigosa, durante o Ano Lectivo 2008/2009. 
Esta investigação envolverá a participação de professores e alunos de seis turmas do 
4º ano de escolaridade das escolas mencionadas, três das quais funcionando como 
grupo experimental e outras três como grupo de controlo. 
Serão aplicados quatro instrumentos que possibilitarão avaliar a motivação escolar, a 
criatividade, as habilidades sociais e o rendimento escolar dos alunos. A recolha dos 
dados ocorrerá num horário de maior conveniência, quer para os docentes que 
integrarão esta equipa de investigação, quer para as escolas. 
Farão parte do grupo experimental três turmas da EB1 do Outeiro. Nelas será 
aplicada uma técnica do Método Cooperativo de Aprendizagem, durante o mês de 
Outubro de 2008. 
Em Setembro será ministrada formação específica a todos os professores que 
participarão desta investigação, a qual será realizada pela Professora Doutora Maria 
del Mar Lorenzo, da Universidade de Santiago de Compostela, orientadora da minha 
 
 524 
tese de doutoramento, e por mim, professora e investigadora em Educação e 
Desenvolvimento Humano. 
Visto tratar-se de um trabalho de investigação, garante-se que estes dados serão 
tratados confidencialmente, de forma ética, com rigor e seriedade científica. 
Após a conclusão desta investigação estarei à disposição para partilhar os resultados 
obtidos. 
Desde já, agradeço a oportunidade concedida para a realização deste projecto 





Sónia Maria Moreira 
 
 





Anexo III Pedido de Autorização à Coordenadora da Escola 
EB1 da Formigosa 
 
Exmo. Sra. Coordenadora 
da Escola EB1 da Formigosa 
 
Eu, Sónia Maria dos Santos Peres Moreira, professora do quadro de escola da EB1 
do Outeiro encontro-me a desenvolver um projecto de investigação inserido na 
minha tese de doutoramento em Educação e Desenvolvimento Humano, do 
Departamento de Teoria e História da Educação da Universidade de Santiago de 
Compostela. 
Este estudo científico tem como objectivos favorecer o rendimento escolar, as 
habilidades sociais, os níveis de motivação e de criatividade dos alunos. 
Para dar prosseguimento a esta investigação, venho por este meio solicitar a Vexa a 
sua autorização para a realização desta investigação que decorrerá na escolas EB1 do 
Outeiro e da Formigosa, durante o Ano Lectivo 2008/2009. 
Esta investigação envolverá a participação de professores e alunos de seis turmas do 
4º ano de escolaridade das escolas mencionadas, três das quais funcionando como 
grupo experimental e outras três como grupo de controlo. 
Serão aplicados quatro instrumentos que possibilitarão avaliar a motivação escolar, a 
criatividade, as habilidades sociais e o rendimento escolar dos alunos. A recolha dos 
dados ocorrerá num horário de maior conveniência, quer para os docentes que 
integrarão esta equipa de investigação, quer para as escolas. 
Farão parte do grupo experimental três turmas da EB1 do Outeiro. Nelas será 
aplicada uma técnica do Método Cooperativo de Aprendizagem, durante o mês de 
Outubro de 2008. 
Em Setembro será ministrada formação específica a todos os professores que 
participarão desta investigação, a qual será realizada pela Professora Doutora Maria 
del Mar Lorenzo, da Universidade de Santiago de Compostela, orientadora da minha 
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tese de doutoramento, e por mim, professora e investigadora em Educação e 
Desenvolvimento Humano. 
Visto tratar-se de um trabalho de investigação, garante-se que estes dados serão 
tratados confidencialmente, de forma ética, com rigor e seriedade científica. 
Após a conclusão desta investigação estarei à disposição para partilhar os resultados 
obtidos. 
Desde já, agradeço a oportunidade concedida para a realização deste projecto 





Sónia Maria Moreira 
 
 








Encarregado de Educação 
 
Eu, Sónia Maria dos Santos Peres Moreira, professora do quadro de escola da EB1 
do Outeiro encontro-me desenvolver um projecto de investigação, inserido na minha 
tese de doutoramento na área da Educação e Desenvolvimento Humano. 
Um dos objectivos deste estudo científico é favorecer o rendimento escolar, as 
competências sociais, os níveis de motivação e de criatividade dos alunos. 
Para dar prosseguimento a esta investigação, venho por este meio solicitar a sua 
colaboração autorizando o seu filho: 
• A responder a um questionário sobre motivação escolar; 
• Realizar um teste de criatividade; 
• A ser fotografado. 
Estas actividades serão desenvolvidas na sala de aula sob a orientação da professora 
titular da turma. 
Visto se tratar de um trabalho de investigação, garante-se que estes dados serão 
tratados anonimamente, de forma ética, com rigor e seriedade científica. 
Agradeço antecipadamente a sua colaboração. 
_________________ 
Sónia Maria Moreira 
 
Eu, _______________________________________ encarregado de educação do 





Anexo V Guião da Entrevista aos Professores 
 
Género: £ Feminino    £ Masculino 
Idade: _____ anos 
Tempo de Serviço: _____ anos 
Categoria Profissional: £ Professor Contratado (PC) 
 £ Professor do Quadro de Zona Pedagógica (PQZP) 
 £ Professor do Quadro de Escola (PQE) 
Formação Académica: £ Bacharelato £ Licenciatura 
 £ Mestrado £ Doutoramento 
 
1. De uma forma global, como avalia o rendimento escolar dos alunos da sua 
turma? 
2. Como justifica essa avaliação? 
3. Considera os seus alunos criativos? 
4. Em que medida considera que a criatividade e os resultados dos alunos têm a ver 
com a participação dos pais na escola? 
5. Existe falta de motivação na sua sala de aula? 
6. Os alunos gostam de frequentar a escola, apresentam gosto pelas tarefas, vínculo 
com as actividades, persistência, brio no que fazem? Ou pelo contrário não 
gostam de vir à escola ... 
7. Como é que os alunos se relacionam uns com os outros? Como é a sua 
convivência, aceitação dos outros, popularidade, amizade, civismo ...? 
8. Como tem organizada a sua sala de aula? Qual a sua disposição? 
9. Que metodologia de ensino-aprendizagem utiliza na sua prática pedagógica? 
10. Qual é a importância que atribui à interacção dos alunos dentro do espaço de sala 
de aula? 




Anexo VI Registo de Avaliação Trimestral do Aluno 
                                           Agrupamento de Escolas de Oliveira do Douro 
 
REGISTO DE AVALIAÇÃO 
Escola do Ensino Básico do 1º Ciclo de Outeiro 
Aluno:  
Ano Lectivo:  Ano de escolaridade:  Período:  
 
 














Compreensão      
Correcção     
Vocabulário     
Leitura     
Interpretação     
Aquisição     
Ortografia     
Vocabulário     
Produção de textos     
Funcionamento da Língua     
 
Matemática I S B MB Observações: 
Números e numeração      
Cálculo Mental     
Técnicas de cálculo     
Espaço e forma/Geometria     
Medidas e Grandezas     
Resolução de problemas     
 
Estudo do Meio I S B MB Observações: 
Compreensão do meio social      
Compreensão do meio físico     
Aquisição de conhecimentos     
Pesquisa e recolha     
Participação em experiências     
 
Expressões 
Físico-Motora Dramática Musical Plástica Observações: 
I S B MB I S B MB I S B MB I S B MB  
Participação                 
Expressividade                 
Desempenho                 
Legenda: I - Insuficiente, S - Suficiente, B - Bom, MB - Muito Bom. 
 
Assiduidade Presenças:  Observações: 
Faltas:   
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Áreas Curriculares Não Disciplinares 
Formação Cívica RP R RC  Estudo Acompanhado RP R RC 
Relação interpessoal     Autonomia na aprendizagem    
Reflexão sobre a vida na turma     Métodos de estudo    
Reflexão sobre a vida na escola     Organização de trabalho    
Reflexão s/ a vida na comunidade     Solução de problemas    
Autonomia     Pesquisa/Fontes de informação    
Responsabilidade         
      
Área de Projecto RP R RC  Observações: 
Iniciativa      
Participação     
Trabalho cooperativo     
Reflexão sobre o trabalho     
Desenvolvimento/evolução     











O Professor de apoio: 
_____________________________ 
 
Local/Data: _____ /___ /___ 








Anexo VII Registo de Avaliação Trimestral da Turma 
 
 Agrupamento de Escolas de Oliveira do Douro 
 
AVALIAÇÃO DO 1º PERÍODO 
Professor: ________________________________ Ano: ____ Alunos: ____ 
Data: ______ / ___ / ___ Assinatura: ____________________ 
 
 Áreas Curriculares Disciplinares 
  Área das Expressões 













Insuficiente        
Suficiente        
Bom        
Muito Bom        
 













Anexo X Avaliação da Criatividade: Guião de Orientação 
A avaliação da Criatividade é realizada com base no teste de criatividade de Guilford 
(Guilford’s Alternative Uses Task). Neste teste é solicitado aos alunos que façam 
uma lista com o maior número de utilizações possíveis que podem dar a um objecto 
comum/doméstico (como um tijolo, um clip ou um jornal). 
Por exemplo: 
Enumera todas as utilizações que podes dar a um tijolo. 
1. Um pisa-papéis; 
2. Um batente de porta; 
3. Um caixão no funeral de uma barbie; 
4. Para atirar a uma janela; 
5. Para usar como uma arma; 
6. Para bater na cabeça da minha irmã. 
Avaliação 
A avaliação é composta por quatro componentes: 
A) Originalidade – cada resposta é comparada com o total de respostas dadas por 
todos os respondentes. Respostas que tenham sido dadas por apenas 5% dos 
indivíduos são “pouco comuns” (1 ponto). Respostas dadas por apenas 1% dos 
indivíduos são “únicas” (2 pontos). 
B) Fluência – total. Corresponde ao número total de respostas. No exemplo dado é 
6. 
C) Flexibilidade – ou categorias diferentes. No exemplo dado há 5 categorias 
diferentes (“arma” e “bater na irmã” enquadram-se na mesma ideia genérica de 
arma). 
D) Elaboração – nível de detalhe (por exemplo "um batente de porta” = 0 enquanto 
que "um batente de porta para evitar que a porta bata com o vento forte " = 2 (1 
ponto pela explicação do bater da porta, 2 pontos por mais detalhe acerca do 
vento). 
Somam-se todos os pontos. Valores mais elevados indicam “maior criatividade”. 
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Plano para a Aplicação do Teste de Criatividade 
A avaliação da criatividade terá lugar em quatro momentos distintos. Dois deles 
ocorrerão nos dias 2 e 4 de Junho de 2008 (fase do pré-teste) e, os outros dois, nos 
dias 2 e 4 de Dezembro de 2008 (fase do pós-teste). Os objectos a utilizar em cada 
teste indicam-se a seguir. 
Pré-teste: 
• Avaliação 1: dia 2 de Junho de 2008; objecto: “livro”. 
• Avaliação 2: dia 4 de Junho de 2008; objecto: “vassoura”. 
Pós-teste: 
• Avaliação 3: dia 2 de Dezembro de 2008; objecto: “régua”. 
• Avaliação 4: dia 4 de Dezembro de 2008; objecto: “toalha de rosto”. 
Procedimentos para a Administração do Teste de Criatividade 
1) No início da aula, distribua a cada aluno uma folha em branco; 
2) Nessa folha, o aluno deverá escrever o seu código de identificação e a palavra 
referente ao objecto; 
3) Solicite aos alunos que escrevam todas as utilizações possíveis que podem 
dar a esse objecto; 
4) Informe os alunos de que terão cerca de 20 minutos para realizar essa tarefa; 
5) Passados 20 minutos, dê indicação do tempo decorrido, podendo os alunos 
manter consigo a folha até ao final da aula, tendo assim a possibilidade de 
acrescentar nela alguma ideia que surja posteriormente; 
6) No final da aula, recolha todas as folhas escritas pelos alunos. 
 
Observação: tenha em conta que a maior parte das respostas dadas pelos alunos 




Anexo XI Grelha de Registo de Observação 
 
Técnica desenvolvida: __________________ 
Observação realizada em ___ / ___ / ______ 
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R – Responsabilidade; A – Autonomia; C – Cooperação. 




Anexo XII Questionário aos Alunos 
 




Lê as perguntas com atenção e responde com sinceridade. 























Anexo XIII Ficha de Auto-Avaliação 




Descobre o que já sabes... 
1- Escreve verdadeiro (V) ou falso (F), conforme as situações: 
• (     ) Mantenho a pele limpa porque tomo banho regularmente. 
• (     ) Uso vestuário feito de tecidos que facilitam o arejamento da pele. 
• (     ) Não utilizo sobre a pele substâncias que obstruam (tapem) os poros. 
• (     ) Os poros facilitam a saída do suor. 
• (     ) O suor mantém a pele sempre húmida. 
• (     ) Não utilizo protector solar. 
• (     ) A epiderme é a camada externa da pele. 
 
2-  Lê com atenção e completa as frases do texto de acordo com aquilo que 
aprendeste. 
Debaixo da nossa roupa está o nosso corpo. É o corpo humano. A _______________ 
é como uma segunda roupa que veste o corpo. Há ___________________ de pele 
diferentes. Tudo o resto é igual. A ________________ reveste todo o 
_________________ e é formada por uma camada ___________________, chamada 





Anexo XIV Ficha de Consolidação 





Mostra que já sabes... 
1- O que está representado na figura? 
R.: ________________________________________________________ 
2- Por quantos ossos é formado o esqueleto humano? Qual é o maior? 
R.: ________________________________________________________________ 
3- Por que é que se diz que o ser humano é um animal vertebrado? 
R.: ________________________________________________________________ 
4- Lê com atenção e completa o resumo seguinte, de acordo com aquilo que 
aprendeste. 
Debaixo da pele estão os __________________. Os músculos são ______________. 
Debaixo dos músculos estão os __________________________, que formam uma 
armação chamada _______________________. Os __________________ são duros 
e protegem as partes mais delicadas do nosso corpo. O nosso esqueleto é formado 
por mais de _____________________ ossos. 





















































Anexo XVI Transcrição das Entrevistas aos Professores 
Entrevista 1: Professor L 
Género: Masculino 
Idade: 34 anos 
Tempo de Serviço: 11 anos 
Categoria Profissional: Professor do quadro de Zona Pedagógica (PQZP) 
Formação Académica: Licenciatura em Professor do Ensino Básico - 2º Ciclo 
Variante em Educação Física 
1. De uma forma global, como avalia o rendimento escolar dos alunos da sua 
turma? 
O rendimento escolar dos meus alunos, tendo em conta o meio, é bom, se calhar 
noutro meio um pouco mais desenvolvido e com mais oportunidades, 
médio/fraco. 
2. Como justifica essa avaliação? 
Pelas diversas turmas que já tenho tido, tenho trabalhado com vários alunos em 
que já tive turmas muito boas, e que se elas viessem para aqui para este meio 
seriam turmas excelentes e já tenho trabalhado com alunos médios que se 
viessem para este meio eram bons alunos. Outra coisa que tenho notado por 
exemplo, é que recebi há pouco tempo um aluno, que a meu ver é um aluno 
médio mas para aqui já se destaca um pouco em relação aos outros. As 
oportunidades aqui, o meio social sobretudo, porque eles aqui vivem num meio 
muito escasso, dependem quase todos do rendimento mínimo, expectativas de 
vida não são nenhumas; perguntamos o que é que eles gostariam de ser e a maior 
parte não nos responde praticamente nada porque também não têm nenhuma 
referencia em casa. Os pais não fazem nada, apenas vivem do rendimento 
mínimo, passam o dia inteiro em casa, alguns, tenho casos de pais que andam de 
pijama o dia inteiro e as expectativas deles não são nenhumas, não têm qualquer 
tipo de referencias se o pai faz aquilo ou faz o outro. Antigamente, ainda há bem 
poucos anos, o pai ainda era o policia, ou fazia qualquer coisa que o aluno queria 
ser a profissão que o pai tinha ou ansiava ser ainda mais. Estes alunos aqui, neste 
meio não têm qualquer tipo de expectativas. 
3. Considera os seus alunos criativos? 
Alguns, não todos. 
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4. Em que medida considera que a criatividade e os resultados dos alunos têm a ver 
com a participação dos pais na escola? 
É assim, eu vou dizer que não, porque eu tenho aqui alunos em que os pais não 
lhes ligam, e que não têm muita convivência com os pais, além de que também 
tenho muitas famílias monoparentais, e os pais não ligam muito a eles, costumam 
ligar mais aos mais novos, deixam os mais velhinhos um bocado à parte e são 
eles que se desenrascam e acabam por ser mais criativos com as suas coisas do 
que aqueles que têm acompanhamento. 
Em que é que eles são criativos? 
São criativos em algumas brincadeiras, alguns bem criativos na forma como 
escrevem textos. Eu vou-te dar um exemplo, eu tenho uma aluna que foi 
abandonada à nascença pela mãe e pelo pai, e neste momento é uma senhora de 
oitenta e dois anos, analfabeta que a está a criar, e ela tem uma escrita criativa, 
espectacular, em que tem um desenvolvimento cognitivo acima da média de 
qualquer um dos outros alunos por isso é que eu te digo que aqui a influência da 
família é pouca. A mãe (ela chama-lhe mãe à senhora que está a cuidar dela) é 
mesmo analfabeta, não sabe ler nem escrever, e normalmente é a aluna que 
ensina a mãe, costuma ler a correspondência, às vezes quando tem mais alguma 
dificuldade em compreender o que vem na correspondência costuma trazer para 
eu lhe dizer. É uma miúda bastante interessada e por isso é que eu acho que a 
família, na maior parte dos casos, e até vou dizer, os melhores alunos que eu 
tenho não têm grande apoio familiar. 
5. Existe falta de motivação na sua sala de aula? 
Não, penso que não, falta de motivação não. 
6. Os alunos gostam de frequentar a escola, apresentam gosto pelas tarefas, 
vínculo com as actividades, persistência, brio no que fazem? Ou pelo contrário 
não gostam de vir à escola,... 
Os alunos gostam muito de frequentar a escola. Estão sempre com vontade de 
fazer coisas diferentes. Eu também tenho puxado um bocado por eles para 
fazermos coisas diferentes, participo na maior parte dos concursos que chegam à 
escola e que a gente pode participar, trabalhamos muito com a internet, com 
computadores, costumo vir muitas vezes com eles para a sala de informática, e 
eles adoram essas partes todas. Agora por exemplo, estão também a fazer as 
dancinhas deles, tenho mais abertura para eles do que se calhar se tivesse com 
outras turmas. Porque eu acho que eles têm necessidade de ter alguém sempre 
presente, especialmente um adulto porque eles têm poucas referências, até porque 
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é assim, eu vou-te dizer uma coisa, a maior parte deles chamam-me mãe, pai, tio, 
mas tenho uma grande maioria que me chama pai. Há muitos que já chegaram ao 
pé de mim e me disseram: “-Ah, professor eu gostava que tu fosses meu pai” 
porque também não têm essa referência do homem em casa porque a maior parte 
deles vive com as mães. É triste mas é verdade, este meio é muito mau. 
Consideras que tens uma tarefa complexa? 
Mas eu gosto, gosto muito, também acho que gostam de mim porque não me 
largam, estão-me sempre a fazer papeizinhos: “-professor gosto muito de ti, 
professor adoro-te, e aquilo e aqueloutro”... Estão sempre agarrados a mim, por 
exemplo esta miúda que entrou aqui é aluna das necessidades educativas 
especiais e ela quase nunca me larga. Reparaste há bocado quando chegaste? Ela 
estava na sala de professores à minha espera já. E anda sempre atrás de mim  para 
tentar estar o máximo de tempo comigo. Embora essa pequena tenha uma família 
estruturada penso que os pais também não lhe ligam assim muito. 
7. Como é que os alunos se relacionam uns com os outros? Como é a sua 
convivência, aceitação dos outros, popularidade, amizade, civismo,...? 
Bem, entre eles na turma muito bem. Com alguns de fora há um pouco de atritos. 
Também  tem uma coisa que é a maior parte deles também tem aqui os irmãos e 
depois são todos provenientes de famílias numerosas. Têm aqui os irmãos, e às 
vezes os irmãos metem-se em trapalhadas e estes vão tentar resolver o problema 
e aí é que há às vezes aqueles problemas, não dentro da turma mas fora da turma. 
Dentro da turma eles são muito unidos. Mas atenção que eu também os faço ver. 
Eles às vezes vêm com as queixinhas deles : “-oh professor aquele não sei o 
quê...” E eu digo “-Olha tu gostavas que ele também fizesse queixinha de ti? 
Não, vocês têm que ser amigos, amigos uns dos outros, têm que se proteger uns 
aos outros, têm que saber se aquele colega está com alguma dificuldade e tentar 
ajudá-lo”. Faço muito isto, formação cívica, ao fim ao cabo. 
Um trabalho de sensibilização? 
Exactamente. Faço muito, muito isso. 
8. Como tem organizada a sua sala de aula? Qual a sua disposição? 
É assim, a disposição física, eu costumo mudar de mês a mês. 
Então porquê? 
Por duas razões, para já porque alguns não podem estar ao pé de outros como 
acontece muitas vezes; e especialmente para eles trabalharem uns com os outros. 
O que eu também costumo fazer é pôr alguém que esteja um pouco mais fraco 
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com alguém que esteja um bocadinho mais avançado para que possa dar uma 
ajuda. Outra das coisas também que faço é que normalmente eu tenho um ou 
outro aluno que faz as coisas muito mais rapidamente e permite que ele vá ajudar 
a quem está com mais dificuldade. Eles gostam e ao fim ao cabo é um espírito de 
entreajuda que eles têm. 
9. Que metodologia de ensino-aprendizagem utiliza na sua prática pedagógica? 
É assim, normalmente utilizo o método sintético-analítico. 
Estás a falar da leitura? 
Sim, embora já tenha utilizado, utilizei por exemplo, é que eu tenho uma turma 
de 2º e 3º ano. O ano passado, por exemplo utilizei o método das 28 palavras 
porque cheguei a um certo ponto que percebi perfeitamente que eles não iam lá 
de maneira alguma. Com o método das 28 palavras consegui pô-los a ler. 
Está a falar de uma metodologia de leitura e de escrita e eu perguntava assim de 
uma forma mais geral, em que metodologia é que tu te inseres… 
Olha, é assim, eu  ontem por acaso fui a uma acção de livros e estava lá uma 
colega a dizer que não tinha qualquer tipo de metodologia, e eu estava a pensar 
exactamente no mesmo porque não tenho qualquer tipo de metodologia. Utilizo 
um pouco de tudo, consoante as dificuldades que eles têm. Eu vou tentando 
sempre arranjar estratégias e metodologias diferentes para levar a bom porto 
aquilo que lhes quero ensinar. Utilizo mesmo um pouco de tudo. 
10. Qual é a importância que dá à interacção dos alunos dentro do espaço de sala 
de aula? 
Dou bastante importância. Acho que eles devem interagir bastante tanto com 
histórias como comigo e é uma das coisas que sempre lhes digo que sempre que 
tiverem algum problema, sempre que tiverem alguma dúvida devem falar, falar 
sempre abertamente com todos para que todos possamos sentir o problema deles 
que é para que não haver aquelas “tricas” de que um sabe mais do que o outro, 
outro está com mais dificuldade...Por acaso acho bastante importante haver uma 
interacção entre eles. 
Dás espaço para isso... 
Sim, dou muito espaço para isso. Porque eles precisam também muito de falar, 
não só para desenvolver o vocabulário que é muito fraco mas também para se 
conhecerem uns aos outros melhor. Costumo utilizar muito. Normalmente dou 
sempre um bom  espaço da aula para eles falarem e às vezes chegamos a certo 
ponto em que eu estou a ensinar ou a dar uma determinada matéria e quando 
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vamos a dar por isso alguém diz: “-Ó professor não é nada disto que estamos a 
falar”. 
E eu costumo dizer: “- Ó meus amigos, pois não, mas também é importante isto 
que estamos a falar. Ontem por exemplo estava a dar os transportes, entretanto já 
estávamos a falar de camiões de cisterna (porque eles não sabiam o que era 
camiões de cisterna). Eu estive-lhes a explicar e por sorte consigo ver da ponte do 
Freixo, aqui da minha sala e ia a passar um e eu digo: “- Olha, ali vai um”, 
porque depois eu não tenho, a escola não tem muitos recursos nem muitos meios 
que possamos utilizar para mostrar diversas imagens. Eles precisam de saber 
muita coisa, porque eles não se interessam muito. Depois eu às vezes na 
brincadeira costumo dizer: “- Vocês  só vêem novelas, não vêem mais nada. Não 
são capazes de ver um noticiário, não são capazes de ver um documentário”. E 
eles depois dizem: “- Ó professor eu só vejo a novela da noite, eu só vejo 
“morangos com açúcar”, só vejo aquilo, só vejo o outro”. Alguns só vêem o canal 
Panda e outros não vêem nada. 
11. Como definiria o seu papel na aula? 
Professor, educador, pai, amigo, óh, tanta coisa, é mesmo tudo, psicólogo, 
médico, eles procuram-me para tudo, para tudo, para tudo. Por acaso, por isso é 
que eu acho que temos uma excelente relação porque eles têm uma grande 
abertura comigo e procuram-me mesmo para tudo seja um problema que têm em 
casa, seja um problema que os pais têm, querem saber mais informações sobre 
alguma outra coisa  que tenham visto na rua ou que tenham visto na televisão, 
procuram-me para tudo mesmo. 
 
Entrevista 2: Professora C 
Género: Feminino 
Idade: 51 anos 
Tempo de Serviço: 30 anos 
Categoria Profissional: Professora do Quadro de Escola (PQE) e Professora Titular 
(PT). 
Formação Académica: Magistério Primário (1978) e Licenciatura em Filosofia. 
1. De uma forma global, como avalia o rendimento escolar dos alunos da sua 
turma? 
Em alguns casos há umas certas dificuldades, na generalidade acho que eles têm 
um rendimento satisfatório embora eu acho que pudesse ser melhor de alguma 
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forma. Mas os miúdos têm muitas solicitações e então dispersam-se muito e a 
capacidade de concentração tem muito a ver com isso, mas no geral eu acho que 
poderei dizer que eles têm um bom desempenho. 
2. Como justifica essa avaliação? 
Algumas familiares, que condicionam um bocado, a envolvência na própria 
escola às vezes também condiciona um bocado. E depois há miúdos que acabam 
por perturbar o ambiente na sala, não é? Por isso é preciso controlar um bocado e 
há as dificuldades específicas deles, eles próprios, alguns têm mais limitações, 
não é, e portanto aí é mais difícil de intervir. E como as turmas são demasiado 
extensas e esses miúdos que têm mais dificuldades necessitariam de um apoio 
acrescido com um professor individualizado, digamos, e isso é difícil, não é ? A 
gente vai, dentro dos recursos que temos vamos...(pausa). Temos aqui uma 
professora do ensino especial mas as horas são muito poucas portanto acaba por 
não... porque eu tenho aqui na sala um miúdo que tem uma deficiência, está já 
sinalizado com síndrome de Williams...e por isso tem dificuldades a nível da 
coordenação motora, e por isso ele tem que ter um pessoa permanente com ele 
porque ele não consegue escrever. Tem uma boa memória auditiva, é um miúdo 
que é muito simpático, cativa muito, está muito bem integrado na turma, os 
colegas gostam muito dele mas a nível de aprendizagem é limitada. Depois tenho 
aqueles miúdos que têm, não posso dizer que sejam muito uns quatro que têm 
uma dificuldade, eles vão avançando não é mas vai sendo ao seu próprio ritmo. 
3. Considera os seus alunos criativos? 
Não, não considero que eles sejam muito criativos, aliás acho que há actualmente 
uma dificuldade muito grande, mesmo nos bons alunos, eu tenho aqui alguns  
alunos que nas duas áreas principais - Matemática e Língua Portuguesa -, eles 
têm um bom desempenho, o que é difícil encontrar em duas áreas, não é, mas a 
nível da criatividade não muito. Por exemplo, na criatividade para eles num texto 
escrito, por exemplo, para eles fazerem uma composição buscando a imaginação, 
eles têm muita dificuldade e eu penso que  está muito relacionado com o 
ambiente também e  com as vivências deles porque eles, o que é que eles põem 
na composição: é o que foram almoçar, o que foram lanchar,  e depois foram 
dormir, quer dizer, as rotinas diárias é o que eles põem na composição. Então 
agora, eu já venho há algum tempo a trabalhar Língua Portuguesa, muito o 
trabalho de texto e agora estamos a fazer, é costume nós fazermos a leitura de 
texto, estamos a ler a “Fada Oriana” e eles vão recontando. Se for para recontar 
eu acho que eles até têm  um desempenho bastante bom, já estão muito 
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habituados aqui na turma. Se for para criar a história aí é que a coisa é um bocado 
complicada. Então agora eu comecei a fazer com eles uns mapas, chamam-se 
mapas de histórias onde está uma série de pistas para eles poderem  construir a 
história. E então eles vão começar a construir a história. O que eu acho é que há 
nos miúdos em geral, agora, uma falta grande de criatividade.  
4. Em que medida considera que a criatividade e os resultados dos alunos têm a ver 
com a participação dos pais na escola? 
Poderia ajudar. Por exemplo no caso aqui da escola,  os pais são pouco 
participativos e eu penso que é muito do trabalho que os pais fazem também em 
casa, na relação que os pais também têm com os miúdos. Se eles têm umas 
vivências muito restritas não conseguem depois, portanto, o imaginário deles está 
muito reduzido. Eu acho que os miúdos agora têm pouco imaginário. Nós quando 
éramos mais novos nós líamos as histórias e conseguíamos transpor para o papel 
qualquer coisa de diferente. Eu acho que há agora há aqui um trabalho que era 
preciso fazer porque eles vivem muito das rotinas e não conseguem fazer a 
transposição das rotinas, é muito difícil porque em casa, e especificamente aqui 
neste meio não há um acompanhamento porque os pais também não possibilitam 
isso. Em casa também não há criatividade, portanto tudo é rotina. 
5. Existe falta de motivação na sua sala de aula? 
Por parte deles? 
Sim. 
Depende… depende das áreas e depende dos momentos. Por exemplo, agora 
estamos numa época em que estamos a chegar ao fim, eles estão cansados e nós 
também, mas na altura em que se fazem ensaios de festas estão tão, digamos 
entusiasmados, não é, que às vezes há uma certa dificuldade de eles se 
concentrarem. Eu penso que eles, quando não estão concentrados também não 
conseguem estar motivados. E às vezes há aí uma discrepância que se torna 
difícil mas no geral eu acho que sim, que eles estão motivados. Eles estão muito 
habituados a fazer trabalho de casa. Aqui na sala é obrigatório eles fazerem 
sempre o trabalho de casa. 
E há miúdos que não fazem, não é, eu tenho aqui um caso, só tenho um, que não 
faz o trabalho de casa, e mesmo a falar com os pais não consegui resolver esse 
problema. Poderia de vez em quando, e já o fiz, ficar a fazer na hora  do intervalo 
mas por sistema não resulta, não é, é contraproducente. Então ele faz o trabalho 
aqui. Enquanto agora estamos a corrigir uma ficha de Matemática que foi para 
casa, e ele faz aqui. Mas no geral, nesse aspecto, os miúdos aqui na sala, todos 
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me fazem os trabalhos de casa. E normalmente eu até costumo enviar um 
trabalho de casa variado, Matemática, Língua Portuguesa, e ao fim-de-semana, 
um trabalho de Língua Portuguesa e um de Matemática obrigatoriamente. 
6. Os alunos gostam de frequentar a escola, apresentam gosto pelas tarefas, 
vínculo com as actividades, persistência, brio no que fazem? Ou pelo contrário 
não gostam de vir à escola,... 
Na generalidade sim, claro que uns têm mais tendência, por exemplo, há uns que 
gostam mais de Língua Portuguesa, outros gostam mais de Matemática, não é. 
Relativamente à disciplina de Estudo do Meio há uma certa resistência no estudo. 
Se for, por exemplo a nível de um terceiro ano já se exige o mínimo de 
conhecimentos, não é, e para depois irem aprofundar esses conhecimentos, eles, 
pede-se para eles fazerem pesquisa na internet e eles vão fazer com a ajuda dos 
pais, claro não é,  mas nota-se que há dificuldade neles em estudar que é isso às 
vezes nas aulas de estudo acompanhado e de apoio ao estudo eu tento explicar 
como é que eles  hão-de fazer o estudo. Ensino-os a resumir, como é que eles 
hão-de tirar só o principal do que lêem no texto, e lemos aqui sempre,  mas eu 
noto que em Estudo do Meio, sendo uma disciplina de estudo,  há sempre uma 
certa resistência em estudar, o que é mau porque eles têm que se iniciar nesse 
processo, não é? 
7. Como é que os alunos se relacionam uns com os outros? Como é a sua 
convivência, aceitação dos outros, popularidade, amizade, civismo,...? 
Normalmente bem, embora haja aqui uns casos de miúdos que são agressivos – 
não na sala – mas no recreio em conjunto, não só com os colegas da turma mas 
juntamente com os outros. E às vezes aparecem assim alguns casos de 
agressividade que  na sala eu consigo resolver porque eles na sala conseguem 
estar, pronto fazem o trabalho e consegue-se resolver essa situação. Às vezes no 
recreio é que é mais difícil. 
8. Como tem organizada a sua sala de aula? Qual a sua disposição? 
As carteiras estão em U e no meio tenho umas para eles não estarem juntos, 
portanto estão individualizados, só há aqui dois miúdos que estão a par, de resto 
estão individualizados. Utilizei as carteiras do meio não tem a ver com 
dificuldades nem nada, utilizei as carteiras do meio para eles poderem estar, 
pronto, digamos, numa carteira sozinhos para evitar conversa e aqueles mais 
problemáticos, que é por exemplo o caso daquele miúdo que está ali à frente; está 
sozinho porque ele acompanhado não faz nem deixa fazer, não é, ele se estiver 
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sozinho consegue ir fazendo alguma coisa, se estiver acompanhado está sempre 
na conversa e o trabalho não é produtivo. 
9. Que metodologia de ensino-aprendizagem utiliza na sua prática pedagógica? 
Isto é assim, é uma mistura mais ou menos de tudo. A gente vai fazendo o melhor 
que sabe, se determinada maneira não der a gente vai tentando aplicar outra. Eu 
tenho por hábito, costumo sempre fazer uma interligação entre o Estudo do Meio 
e Língua Portuguesa e Matemática se puder. Eu costumo fazer essa interligação, 
sempre que me é possível. Pronto, se às vezes há outra dificuldade, quando os 
miúdos começaram as letras no método das 28 palavras que alguns aderem bem e 
portanto trabalha-se um bocado nesse nível. No dia a dia é no que eles têm mais 
dificuldade, não é, é um bocado trabalho individualizado. Marcar-lhes trabalho 
quando outros miúdos estão ocupados a fazer qualquer trabalho, estar ali um 
bocado com eles, ir acompanhando assim mais de perto o trabalho. 
10. Qual é a importância que dá à interacção dos alunos dentro do espaço de sala 
de aula? 
Eu acho que sim que essa interacção é importante. Eles devem, embora quer 
dizer, eu acho importante mas eles, há uma certa dificuldade em eles interagirem 
com responsabilidade; porque há um bocado a tendência para a “bandalheira” 
(entre aspas), não é, e isso é um bocado difícil de, talvez porque eles são muito 
novos, mas também não sei se será por isso porque nas idades mais para a frente 
também se verifica esses problemas , portanto tem que haver ali uma autoridade 
um bocado vincada pelo menos aqui relativamente aqui à escola. Os miúdos têm 
que sentir que existe ali uma autoridade que é amiga deles, que ajuda-os e está ali 
para isso, para tudo o que eles precisem mas eles têm que ter ali aquele respeito. 
11. Como definiria o seu papel na aula? 
É assim, o meu papel é ajudá-los na aprendizagem e em tudo o que eles 
precisarem, é uma orientação para o trabalho e dentro do possível formar 
cidadãos melhores e responsáveis. 
 
Entrevista 3: Professora C 
Género: Feminino 
Idade: 42 anos 
Tempo de Serviço: 12 anos 
Categoria Profissional: Professora do quadro de Zona Pedagógica (PQZP). 
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Formação Académica: Bacharelato em Professora do 1º Ciclo e Licenciatura em 
Letras e Educação Tecnológica. 
1. De uma forma global, como avalia o rendimento escolar dos alunos da sua 
turma? 
É assim, pronto, vai-se fazendo o melhor que podemos muito embora aqui , por 
exemplo nesta escola os alunos à tarde não estão a dar aquele rendimento que eu 
gosto de ter com os alunos. Sinto que já estão um bocadinho cansados devido ao 
horário que estão a ter, não é ? 
2. Como justifica essa avaliação? 
Eu aproveito todo o tipo de, tudo para mim serve de avaliação desde o dia a dia, a 
forma de estar, o comportamento, os trabalhos, os trabalhos de casa, as pesquisas, 
eu aproveito tudo um bocadinho. Acho que devo valorizar todas essas variantes, 
digamos assim, de trabalho. 
3. Considera os seus alunos criativos? 
Sim, de uma maneira geral, pode haver um ou outro com um bocadinho mais de 
dificuldade, muito embora tente alterar essa forma de ser e de estar, não é? Às 
vezes com um bocadinho de, mais de ajuda, pronto, poderão ter  outra, como é 
que hei-de dizer... Pronto, inicialmente estão um bocadinho mais tímidos ou se 
têm mais dificuldades na criatividade tento-lhes dar outras imagens para fazer 
com que eles cheguem onde eu pretendo. 
4. Em que medida considera que a criatividade e os resultados dos alunos têm a ver 
com a participação dos pais na escola? 
Acho que é fundamental. Acho que quando há esse trabalho de retaguarda, acho 
que, o nosso trabalho se não for coadjuvado com os encarregados de educação é 
como um barco que vai a remar, mas se um rema para um lado e outro para o 
outro, portanto esse trabalho não tem o êxito que a gente pretende. Agora se toda 
a gente é empenhada e tende a levar o barco no mesmo sentido acho que isso é 
muito positivo e por acaso é uma coisa que tenho que salientar aqui na escola do 
Outeiro, pronto se há algum caso ou outro, mas a maioria gosta de estar atenta à 
evolução dos filhos, pronto e às dificuldades que às vezes aparecem mas eles 
gostam de ajudar o professor a alterar um bocadinho e facilitar a vida ao aluno. 
5. Existe falta de motivação na sua sala de aula? 




6. Os alunos gostam de frequentar a escola, apresentam gosto pelas tarefas, 
vínculo com as actividades, persistência, brio no que fazem? Ou pelo contrário 
não gostam de vir à escola,... 
Sim, sim, sim, aliás tenho provas disso. Há dias, pronto,  o resto da escola foi a o 
cinema. A minha turma não foi e eles não se importaram e preferiram ficar na 
sala a trabalhar. 
Com é que se justifica isso? 
Não sei, se calhar o cinema não os cativava tanto, não sei, se calhar o projecto 
que nós estávamos a fazer na sala era mais aliciante, acho eu, não sei. 
Isso realmente é fantástico. 
Eu acho que sim, é positivo. Eu acho que é bom a gente sentir isso. 
7. Como é que os alunos se relacionam uns com os outros? Como é a sua 
convivência, aceitação dos outros, popularidade, amizade, civismo,...? 
Não sinto que haja ali grandes, grandes, como é que eu hei-de explicar, acho que 
mais ou menos se aceitam uns aos outros. Cada um tem a sua maneira de ser mas 
no fundo acabam por se aceitar bem uns com os outros. Não há assim nenhum 
caso que manifeste assim grande desintegração do resto do grupo. Acho que mais 
ou menos as coisas até funcionam. 
8. Como tem organizada a sua sala de aula? Qual a sua disposição? 
É assim, a minha sala de aula todos os dias muda. Ou em grupo, ou em U, ou em 
dois, ou em U, portanto todos os dias a minha sala, aquilo...modifico o 
mobiliário. Nunca está sempre a mesma sala. Se lá fores agora está uma, daqui 
por um bocado já está outro formato... 
E não há problema nenhum... 
Não, para mim não há porque eu acho que ajuda muito em determinados 
trabalhos. A mim às vezes complica porque tenho de andar a arrastar cadeiras e 
mesas mas tem de ser, acho que ajuda no resto, sabes. 
9. Que metodologia de ensino-aprendizagem utiliza na sua prática pedagógica? 
É assim, eu tento ir ao encontro de cada caso, não é? Porque a metodologia que 
pode servir para um aluno pode não servir para outro e eu tento estar a tenta a 
todos os pormenores e ajudar no máximo. Se não funciona de uma maneira, 
arranjar outra estratégia, outra maneira de voltar a explicar a mesma matéria de 
maneira a que o aluno consiga ultrapassar as dificuldades. 
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10. Qual é a importância que dá à interacção dos alunos dentro do espaço de sala 
de aula? 
Qual é a importância? Para mim é fundamental uma vez que se o aluno estiver 
desligado do assunto, acho que isso não é bom para o professor, acho que o ideal 
é fazer com que ele participe, tenha a sua opinião, entre nos debates e tenha 
opinião, e quando tem alguma dúvida estar à vontade, acho que, praticamente 
acho que  gosto que as pessoas se sintam livres, não é? Sem estar ali a impor: 
“tens que estar quietinho”. Pronto, gosto de regras, não é? Cada um saber  mas 
também não estou ali: “quero-te caladinho”, pronto eles já sabem, logo no início 
do ano discuto essas regras com eles e pronto tento que aquilo que eu diga, passe 
à prática. 
11. Como definiria o seu papel na aula? 
O meu papel, eu sou quase uma aluna ao pé deles, não é,  sou um bocadinho mais 
velha mas sou praticamente uma aluna, alguém que não é professor. Eu não gosto 
quase de sentir-me ali professora. Sou alguém mais velha que sabe um bocadinho 
mais do que eles mas gosto de ouvir as opiniões deles, no fundo, as vivências 
deles. Há muitas coisas que eu até acabo por aprender com eles; coisas que eu às 
vezes nem nunca tinha meditado muito bem e depois no fim de conversar com 
eles até acabo por aprender algumas coisas com eles. Portanto, eu transmito  
algumas coisas mas eles também me transmitem algumas. E às vezes outras 
experiências que eles trazem lá da família. É isso. 
 
Entrevista 4: Professora F 
Género: Feminino 
Idade: 35 anos 
Tempo de Serviço: 9 anos 
Categoria Profissional: Professora do quadro de Zona Pedagógica (PQZP). 
Formação Académica: Licenciatura em Professores do 1ºCiclo do Ensino Básico e 
estou a fazer a especialização no Ensino Especial, a nível da Educação. Depois tenho 
formação académica na parte da Saúde, mas é nas Medicinas alternativas. 
1. De uma forma global, como avalia o rendimento escolar dos alunos da sua 
turma? 
O rendimento escolar é positivo numa escala crescente. É lento em escala 
crescente. Tenho alunos, em média, 50% da turma tem rendimento positivo, mas 
é um positivo Muito Bom. Tenho 25% dos alunos com rendimento positivo mas 
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está numa escala de Satisfaz, entre o Satisfaz mais e o Bom, aquele nível 
intermédio. Depois tenho 25% com rendimento satisfatório. Estou com estes 
alunos há dois anos. 
2. Como justifica essa avaliação? 
Ao rendimento que eles nos dão no dia-a-dia, através de avaliações individuais, 
através de hábitos de estudos, através da aplicação deles nos trabalhos da sala, no 
apoio que os miúdos têm em casa, e comigo no apoio, vai-se fazendo a avaliação 
e vejo a diferença aí, também nos conteúdos que são ministrados na sala e depois 
a maneira como são trabalhados com a família e também com os colegas da sala, 
com os pares, que também é muito importante porque eles também aprendem 
com os pares, com o contacto com todos os colegas que também há 
aprendizagens. Mas essencialmente na minha sala é mais com o apoio do 
professor. 
E daí vês a avaliação ser diferenciada? (Haver uns positivos, outros 
negativos,....?) 
Sim, sim, devido ao comportamento na sala, há alunos que aprendem mas depois 
na aplicação dos conhecimento não o fazem tão bem porque estão mais 
distraídos, desconcentrados. Há aqueles que estão concentrados e claro que 
fazem logo uma aplicação dos conhecimentos muito boa. Os que estão numa 
escala mais baixa, num rendimento satisfatório, são alunos que não têm apoio da 
família, não têm hábitos de estudo incutidos. Se eu mandar trabalho para casa não 
são capaz de tentar fazer o trabalho, limitam-se ao “não sei”, é mais fácil para 
eles desistir do que procurar também ajuda da mãe, do pai, ou do encarregado de 
educação ou com quem quer que esteja com eles. 
3. Considera os seus alunos criativos? 
Alguns, porque eu trabalho muito a poesia na sala e mando fazer, construir 
estrofes e saem de lá belas estrofes na hora. Portanto têm criatividade a nível de 
expressão escrita. A nível também do desenho tenho também alunos com muita 
criatividade, e nas outras áreas também tentam ser criativos. 
4. Em que medida considera que a criatividade e os resultados dos alunos têm a ver 
com a participação dos pais na escola? 
Na minha turma eu não vejo muito isso porque como eu  já te disse, na minha 
turma os pais não participam muito. Portanto, eu tenho alunos bons mas muitas 
vezes eu pergunto: “- Tiveste a ajuda do pai?” E eles respondem: “-Ai não”. É 
mais devido ao poder de concentração na sala e conseguem assimilar e acomodar 
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muito bem os conteúdos. Há sempre um ou outro aluno  que ajuda na 
criatividade. E não dos pais mas mais dos avós. Eles estão mais em contacto com 
os avós do que com os pais. 
5. Existe falta de motivação na sua sala de aula? 
Sim, tenho dois ou três que dizem que  não gostam da escola, dizem que a escola 
não serve para nada. Querem é estar em casa a jogar PlayStation, querem é  jogar 
futebol, não têm motivação. Eu tento incutir alguma motivação mas com muito 
custo. 
6. Os alunos gostam de frequentar a escola, apresentam gosto pelas tarefas, 
vínculo com as actividades, persistência, brio no que fazem? Ou pelo contrário 
não gostam de vir à escola,... 
A maioria, sim , gosta da escola. Mais de metade da turma apresenta muito gosto 
nos trabalhos que fazem, alguns até fazem trabalhos extras, outros até não marco 
trabalhos e fazem trabalhos, nota-se gosto. 
7. Como é que os alunos se relacionam uns com os outros? Como é a sua 
convivência, aceitação dos outros, popularidade, amizade, civismo,...? 
Na minha sala, a relação entre eles é positiva. Mas noto que, eles aceitam-se 
muito bem entre eles, não há problema entre os pares, a nível de  civismo. Há 
sempre um ou outro caso mas não é sistemático, são casos isolados. Não tenho 
assim nada a dizer de negativo em relação a esse assunto. 
8. Como tem organizada a sua sala de aula? Qual a sua disposição? 
A disposição da sala está em filas. Eu gosto de trabalhar em U e também gosto de 
trabalhar em grupo mas não é possível trabalhar em grupo porque eles são muito 
faladores e distraem-se facilmente. Em U também não é possível devido ao 
colega da manhã. O colega da manhã trabalha em filas, como são pequeninos 
depois não vêem para o quadro, tem que ser por filas. E eu porque  não tenho 
uma auxiliar que na hora da entrada venha à sala todos os dias pôr as mesas em 
U, opto por trabalhar também em filas. 
9. Que metodologia de ensino-aprendizagem utiliza na sua prática pedagógica? 
Eu trabalho muito o ensino individualizado. Devido ao poder de desconcentração 
da turma tenho muitas vezes que optar pelo ensino individualizado. Tento sempre 
que o ensino também seja cooperativo. Eles aprendem muito com o ensino 
cooperativo. Os pares ajudarem-se uns aos outros, mas nem sempre é possível 
porque a turma é muito barulhenta, então opto pelo ensino individualizado. E 
também são muito heterogéneos. As dúvidas de uns não são as dúvidas de outros, 
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uns aprendem mais facilmente daquela maneira, outros já não aprendem, 
portanto, opto muito pelo ensino individualizado porque eu tenho vários níveis 
dentro da sala. Eu tenho um terceiro ano, mas depois tenho miúdos que estão 
matriculados no segundo ano, tenho alunos que também estão matriculados no 
segundo ano mas que estão a nível de um primeiro ano, portanto, tem que ser 
mesmo um ensino individualizado, não pode ser um ensino dirigido ao grupo 
porque eles não estão todos ao mesmo nível. 
10. Qual é a importância que dá à interacção dos alunos dentro do espaço de sala 
de aula? 
Eu reforço muito uma interacção entre eles, a nível das actividades, o que vai ao 
encontro do ensino cooperativo porque muitas vezes os melhores, quando 
acabam mais rápido a tarefa vêm auxiliar os que têm mais dificuldades. Eu peço-
lhes ajuda, eles vão, e há uma interacção muito boa e positiva. Claro que também 
depois cria rivalidades entre os outros. 
Nota isso? 
Noto, noto em casos isolados. Há sempre uma ou outra que diz “-Ah, por que é 
que tem que ser sempre ela?” E eu respondo: “-Ela já acabou e então vai fazer 
uma actividade diferente, mas para não estar sempre a fazer actividades 
diferentes eu peço-lhe ajuda e ela também ajuda os colegas, porque os colegas 
entre eles também aprendem muito bem. 
11. Como definiria o seu papel na aula? 
Como uma colega, não é como um líder, eu não vejo o professor como o 
professor ali, ele que ensina e os meninos têm que estar ali a ouvir e a aprender. É 
mais como um intermediário que tem que incutir alguns conhecimentos e 
também muitas vezes levar os alunos a descobrir. Eles fazem muita pesquisa na 
sala de aula, temos oportunidade de ter internet e também aproveito as aulas de 
TIC (tecnologias da informação e da comunicação) para pesquisarem assuntos. 
Quando vou dar um assunto novo tento que eles já tragam alguma coisa de casa 
sobre esse assunto e se não trouxerem de casa, tentar que nas aulas de TIC já 
tragam algum conhecimento sobre isso. 
O meu papel, é portanto um papel de amiga, é de professora, um pouquinho de 






Entrevista 5: Professora S 
Género: Feminino 
Idade: 36 anos 
Tempo de Serviço: 14 anos 
Categoria Profissional: Professora do Quadro de Escola (PQE) 
Formação Académica: Tenho o bacharelato em Ensino Básico (1º Ciclo) e depois fiz 
licenciatura em Expressões (Musical, Dramática, Plástica e Física). 
1. De uma forma global, como avalia o rendimento escolar dos alunos da sua 
turma? 
De uma forma geral têm tido aproveitamento que depois se pode distinguir em 
Muito Bom, Bom, Suficiente, estando a maioria deles no Muito Bom e no Bom e 
depois tenho 6 Suficientes. De uma forma geral têm bons hábitos de estudo, são 
atentos, desde que motivados. Em casa também têm um bom apoio familiar. Dos 
6 Suficientes, os pais não têm habilitações suficientes para os ajudar a ultrapassar 
as dificuldades sentidas. E os meninos também acreditam pouco nas capacidades 
deles (é a baixa auto-estima), aliada a alguma preguiça e falta de atenção. Estes 
cinco, seis que são meninos com uma baixa auto-estima, têm algumas 
dificuldades de aprendizagem especialmente na Matemática e na Língua 
Portuguesa e é com esses que eu de facto desenvolvo estratégias diferentes, um 
trabalho cooperativo, a entreajuda dos colegas e tenho notado que tem resultado, 
embora o apoio familiar não seja o adequado. Se fosse mais um bocadinho, de 
facto, eles se calhar  conseguiriam ir mais longe. 
2. Como justifica essa avaliação? 
Olha justifico porque o rendimento de cada um é completamente diferente, não é, 
embora haja um grupo maioritariamente bom, depois há um grupo intermédio, e 
é por aí que existem alguns suficientes e depois há aqueles mais fraquinhos, não 
é, que de facto é o que eu disse anteriormente, são os meninos que têm menos 
capacidades ou que têm menos auto-estima e esses dificilmente chegarão mais 
longe, não é? Por mais que se diversifique as estratégias, por mais que se motive 
é complicado porque há aqui algumas cabecinhas que parece que nunca estão 
aqui, estão sempre muito ausentes. Mas pronto, não estou muito descontente 
porque a maioria, de facto, atinge realmente resultados satisfatórios. Há que 





3. Considera os seus alunos criativos? 
Muito, muito, aliás a criatividade é assim uma das, dos aspectos que eu gosto 
mais de trabalhar. Também me considero uma pessoa criativa. Como tu já sabes 
sou ligada às artes e aprendi de facto, que tudo o que os meninos fazem pode ser 
aproveitado e pode ser criativo, não é, tudo o que eles fazem é bonito, é bom, 
depois depende é do olhar de cada um sobre mas podemos assim aproveitar 
pequenas coisas que eles fazem para chegarem mais longe e mesmo esses casos 
que eu realço como sendo aqueles que têm mais dificuldades, mesmo esses, no 
campo da criatividade acabam por me surpreender, porque não têm medo de 
inovar, de criar. 
4. Em que medida considera que a criatividade e os resultados dos alunos têm a ver 
com a participação dos pais na escola? 
É assim, eu comparativamente com a turma anterior que tive, a minha turma 
anterior era mais criativa que esta, e porquê? Porque de facto os pais intervinham 
mais na escola. Vinham mais falar comigo, preocupavam-se mais com o tipo de 
actividades desenvolvido. Também se nota que hoje em dia os pais têm cada vez 
menos tempo ou também não se preocupam com a qualidade desse tempo. Não 
têm quantidade, mas também o pouco que têm também não dão. Mas não é por aí 
que eu não tenho notado que de facto eles têm evoluído  bastante, bastante. E a 
criatividade nota-se muito a nível das expressões mas também a nível da 
construção textual. Tenho notado aí resultados assim espectaculares, a nível da 
poesia e mesmo na prosa. 
5. Existe falta de motivação na sua sala de aula? 
Eu acho que existe um bocadinho. Tenho aí dois casos que há um bocadinho de 
falta de motivação, mas também porque chegam a casa e se calhar ninguém se 
preocupa com o que eles fizeram, porque é que fizeram, como é que fizeram. 
Mas regra geral são meninos motivados. São é crianças muito vivas que têm 
muitas motivações fora da sala e constantemente têm necessidade de falar dessas 
mesmas motivações, não é, e se os deixar, eles estão aí um dia inteiro a falar do 
que fazem fora daqui, pós actividades lectivas, fim-de-semana, e depois a escola 
fica assim um bocadinho aquém, não é? 
6. Os alunos gostam de frequentar a escola, apresentam gosto pelas tarefas, 
vínculo com as actividades, persistência, brio no que fazem? Ou pelo contrário 
não gostam de vir à escola,... 
Acho que regra geral eles gostam muito de frequentar a escola. Ainda hoje 
estávamos a falar do sentimento da gratidão. Pessoas a quem eles podem 
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agradecer muito, e eles começaram pelos pais, mas é curioso porque a maioria 
lembrou-se logo de mim: “-Tu professora .” Eu fiquei assim muito surpreendida e 
perguntei: “-Então porquê?” “-Porque nos ensinaste a ler, a escrever, a contar e 
deixas-nos criar, fazer expressão plástica, expressão dramática, e tal...” “-Muito 
bem.” Pronto, o que comprova que de facto, é um grupo motivado, é muito 
empenhado naquilo que faz, salvaguardando um menino que é difícil mantê-lo 
interessado. É um menino muito revoltado, tem uma situação familiar muito 
desfavorável, em que a mãe é alcoólica, o pai ausentou-se e é complicado nos 
dias em que ele está mais revoltado...mas depois consigo, consigo ir buscar o 
lado melhor dele e acaba por ter alguma motivação. É um menino inteligente e é 
isso que me faz trabalhar mais com ele mas motivação reconheço que ele tem 
muito pouca. No geral, eles são muito interessados nos trabalhos de casa, coisas 
diferentes que eu mando e que têm que pesquisar  eles trazem “n” coisas. Gostam 
muito de trabalhos de grupo, os pais aí também ajudam bastante. Temos uma 
coisa nova agora aqui que acho que é interessante que é: eles estão a fazer vários 
tipos de texto, depois eu corrijo e eles reescrevem e os melhores, não é, dentro de 
determinados parâmetros são passados a computador por eles com a ajuda ou 
sem dos pais e depois são colocados no dossiê da turma em que vai haver uma 
espécie de livro final com as várias histórias que eles inventaram. 
7. Como é que os alunos se relacionam uns com os outros? Como é a sua 
convivência, aceitação dos outros, popularidade, amizade, civismo,...? 
Olha, eu acho que eles têm uma relação muito saudável, prontos, eu parto do 
início que temos de testemunhar também valores e princípios e se o 
conseguirmos fazer eles captam. E há aqui uma coisa muito interessante nesta 
turma que é: estão sempre preocupados uns com os outros. Se falta o lanche, pois 
a turma inteira oferece parte do seu lanche àquele menino. Se um ou outro tem 
dificuldades, perguntam: “-Professora posso ficar no intervalo e ajudar, por 
exemplo, nas reduções, agora nas medidas de superfície que têm mais 
dificuldade, nas contas de dividir,... Tem-se notado que há uma preocupação em 
dar algum do seu tempo livre que seria passado lá fora mas preferem ficar cá 
dentro. Hoje é uma excepção porque estamos a ter esta conversa mas acontece 
muito isso. Têm uma relação muito saudável, olha não tenho felizmente 
problemas comportamentais, há um ou outro aluno assim mais alteradito às 
vezes, mais irrequieto mas depois consegue, mesmo dentro dessa irrequietude, 




8. Como tem organizada a sua sala de aula? Qual a sua disposição? 
Olha, a disposição é como tu vês, é assim em filas. Gostava de ter em U mas 
acho que eles se distraem muito e depois perde-se muita coisa. Há um aluno que 
eu tenho que o ter mais ou menos isolado; está à minha beira porque ele perturba 
imenso o funcionamento. É um aluno muito amoroso mas tem muita necessidade 
de chamar à atenção e prontos, basicamente é isso. Depois temos o cantinho da 
leitura, o cantinho da Matemática, o cantinho das Expressões, e temos sempre 
aqui o painel principal que vamos mudando conforme a temática de cada mês e 
em que todos participam. 
9. Que metodologia de ensino-aprendizagem utiliza na sua prática pedagógica? 
Olha é assim, eu não sei que nome lhe dar, eu acho que utilizo um bocadinho de 
tudo, não é, eu principalmente aposto no método cooperativo, não é, em que 
aposto na entreajuda, no empenho de cada um em relação aos outros, e depois 
gosto muito de trabalhar as emoções, os valores, percebes? Partir daí do bem 
estar interior para conseguirem ir mais longe; conseguir de facto, acreditar em si, 
embora às vezes não têm tantas capacidades como nós gostaríamos que tivessem. 
É lamentável dizer isto mas é verdade, há crianças que têm algum deficit 
intelectual e quando se fala com os pais percebemos porquê. Eu às vezes deparo-
me com situações em que os meninos trazem as coisas erradas de casa e eu sei 
que os pais tentam dar o seu melhor mas não se apercebem do quanto estão a 
prejudicar os filhos porque vêm coisas cheias de erros ortográficos, vêm as 
contas mal feitas e eles acham que estão a fazer o melhor do mundo. Pelo 
contrario, há pais que têm a humildade de reconhecer que não sabem e pedem 
ajuda. Basicamente é isso Sónia. Sei lá,... o que é que eu te posso dizer mais? 
Não sei. 
10. Qual é a importância que dá à interacção dos alunos dentro do espaço de sala 
de aula? 
Olha dou uma grande importância porque podem partilhar experiências. 
Há espaço para isso... 
Há espaço para isso. Todos os dias temos um bocadinho do tempo, às vezes não é 
tanto como se gostaria  mas dentro daquilo que se consegue, em que eles 
partilham experiências vividas, em que eles partilham medos, receios, situações 
que depois acabam por ajudar outros que não têm tanto à vontade para dizerem o 
que quer que seja, pronto. Até porque eles têm muita necessidade de extravasar 
cá para fora. E enquanto não o fazem muitas vezes noto que não estão 
suficientemente atentos porque lhes faltou dizer qualquer coisa. E eles 
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conseguem quase sempre, mesmo no meio das actividades, conseguir dizer 
aquilo que não disseram antes. 
11. Como definiria o seu papel na aula? 
Olha, o meu papel essencialmente é o de uma amiga, não é? Claro que estou aqui 
para ensinar, para educar, mas essencialmente de uma amiga, de uma pessoa em 
quem eles podem confiar, a quem eles podem recorrer sempre que precisarem. 
Eu costumo dizer que sou mãe em casa mas também na escola, não é, estou 
sempre aberta aos problemas deles, aos medos, às dúvidas, às fraquezas deles, 
mas sou muito exigente e também não tolero tudo, não é? Mas a par da minha 
firmeza tenho assim muito amor para dar, dou-lhes muito colo também, prontos, 
não é, só que nem oito nem oitenta, a medida certa para cada lado. 
E consegues essa medida? 
Consigo, consigo, há casos que realmente custa mais mas como sou uma pessoa 




Entrevista 6: Professor J 
Género: Masculino 
Idade: 50 
Tempo de Serviço: 24 anos 
Categoria Profissional: Professor do Quadro de Escola e professor titular. 
Formação Académica: Licenciado em administração escolar e administração 
educacional 
1. De uma forma global, como avalia o rendimento escolar dos alunos da sua 
turma? 
A minha turma é heterogénea e uns dão mais rentabilidade do que outros. 
Porque é que considera que isso acontece? 
Pode ser por meios familiares, pode ser pela atenção nas aulas, pode ser pela 
compenetração que eles têm nas aulas, não é? Muitos factores contribuem para 
que seja bom aluno, mau aluno ou muito bom aluno, além da fase formativa 
deles. A parte familiar tem muito em conta. A minha turma tem um bom 




2. Como justifica essa avaliação? 
O rendimento escolar dos alunos é avaliado continuamente. A avaliação 
formativa, a avaliação diagnóstica – logo no início do ano – e há uma avaliação 
diária, mensal e trimestral que á a avaliação sumativa. 
3. Considera os seus alunos criativos? 
Os meus alunos na sua maioria são criativos, rentabilizam o trabalho, são 
imaginativos e posso dizer, considerar que tenho uma boa turma. No entanto, há 
uma minoria que gostaria que acompanhasse melhor ainda do que acompanham 
na matéria. 
4. Em que medida considera que a criatividade e os resultados dos alunos têm a ver 
com a participação dos pais na escola? 
A participação dos pais na escola é importante. É importante porquê? Porque eles 
devem ter conhecimento das falhas dos seus educandos. E para isso, o professor, 
a relação pai – professor deve ser contínua, ao longo do ano em reuniões de 
atendimento aos pais, em serem solicitados para vir à escola sempre que há 
algum problema com a criança para informar. E o que é que eu quero dizer com 
isso? É que os pais devem ter conhecimento do rendimento escolar, da formação 
e das atitudes da criança no recinto escolar. 
E em relação à participação dos pais na escola.... 
A participação dos pais é um incentivo porque os pais podem dar uma melhor 
participação dos seus filhos na maneira de resolver situações. 
5. Existe falta de motivação na sua sala de aula? 
Não, acho que não. Eu acho que há motivação embora eu funcione como 
moderador, procuro que os meus alunos participem o mais possível nas aulas, e 
dou-lhes autodomínio para serem criativos e imaginativos, e o mais participativos 
possível. 
6. Os alunos gostam de frequentar a escola, apresentam gosto pelas tarefas, 
vínculo com as actividades, persistência, brio no que fazem? 
Ou pelo contrário não gostam de vir à escola,... Eu acho que os alunos gostam de 
vir à escola, são participativos e criativos. 
7. Como é que os alunos se relacionam uns com os outros? Como é a sua 
convivência, aceitação dos outros, popularidade, amizade, civismo,...? 
A nossa geração é diferente da geração actual, da que eu vejo actualmente. 
Dentro da sala de aula há um bom comportamento e uma interajuda entre eles. 
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Fora da sala de aula há mais disputa entre eles, principalmente no recreio. 
Gostam de, não sei, talvez por verem muita televisão - filmes agressivos, 
digamos - eles gostam de lutas, eles gostam de, pronto. Os outros  gostam que eu 
às vezes condene certas atitudes mas vejo que são próprias das brincadeiras deles. 
Às vezes nem fazem por maldade. Dentro da sala é uma coisa, fora da sala é 
outra. 
E por que é que acha que isso acontece? 
Lá está, dentro da sala o professor é o moderador , não é, e eles sentem um certo 
respeito perante quem está dentro da sala e talvez tenham a noção que dentro da 
sala de aula têm que estar com muito mais compenetração, atenção e que é para 
trabalhar mais do que fora da sala de aula. Fora da sala de aula, eles consideram 
brincadeiras que se tornam às vezes agressivas e lutadoras. Isso é o que eu noto 
nas crianças do dia-a-dia, já não falando, e eles agora ainda são pequeninos, 
depois quando for mais tarde há o problema do bulling e situações desse género. 
8. Como tem organizada a sua sala de aula? Qual a sua disposição? 
Eu na disposição física da sala de aula, eu trabalho em grande grupo, em pequeno 
grupo, ou individual. Quando trabalho em grande grupo ponho a sala em U. 
Quando trabalho em pequeno grupo faço quatro ou cinco grupos juntando duas 
ou três carteiras. Quando trabalho individualmente, individualmente não, dois a 
dois pelo menos, eu deixo a interajuda e eles comparticipar e até incentivá-los a 
criar haver motivação para ver quem faz melhor. Tem o colega do lado, e 
conversa só com o colega do lado e há uma interajuda entre os dois. Deixo muito 
participar entre os dois de carteira. Só na carteira. 
9. Que metodologia de ensino-aprendizagem utiliza na sua prática pedagógica? 
Metodologias, o meu método de trabalho... Há 24 anos que sou professor e fui-
me adaptando a situações de turma perante turma.  As turmas são diferentes de 
umas para as outras. E então perante a turma eu tenho uma posição sempre de 
moderador. Eu nunca quis ser autoritário nem quis ser: “- Eu quero, posso e 
mando.” 
Apesar do ensino mais tradicional, não é, dá aulas há muitos anos... 
Exactamente. Mas eu tenho uma noção que a criança deve participar mais, até 
participar mais que o professor. A gente deve ter uma atitude moderadora e agora 
com o 3º e 4º anos eles já são auto-independentes, digamos, já sabem trabalhar 
sozinhos e eu procuro coordenar e corrigir as falhas que eles têm. No entanto, 
dou-lhes asas para eles serem criativos e imaginativos e independentes no seu 
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trabalho. O que não acontece no 1º e 2º anos que precisam mais da posição do 
professor para actuar e para resolver as situações escolares. 
10. Qual é a importância que dá à interacção dos alunos dentro do espaço de sala 
de aula? Já me falou um bocadinho... 
Acho que os alunos devem ser mais participativos do que passivos. 
11. Como definiria o seu papel na aula? 
Moderador. Eu actuo assim: eu no 1º e 2º anos sou mais participativo. No 3º e 4º 
anos sou mais moderador. Porquê? Eu vou partir que a criança tem criatividade e 
imaginação para trabalhar sozinha e fazer as suas tarefas auto-independentes, 
digamos, e eles gostam de ser participativos, gostam de participar e eu dou-lhes 
essa facilidade de intervir sempre que seja possível, ou seja  bom, é uma mais 
valia para a posição escolar da sala de aula. Sempre que uma criança tenha um 
tema para elaborar, para construir, ele põe o problema à turma e decidimos 
democraticamente entre a turma e resolvemos tratar esse problema: com 
pesquisas na internet, com trabalhos em grupo. 
Então é um adepto das novas tecnologias, é isso? 






Anexo XVII Dados Estatísticos 
Anexo XVII - I. Fiabilidade dos Instrumentos 
I. Motivação Escolar (Pré-Teste) 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 109 97,3 
Excludeda 3 2,7 
Total 112 100,0 
 
Reliability Statistics 




 Scale Mean if Item Deleted 
Scale Variance 




if Item Deleted 
ME_Int_P01_Pre 26,60 22,391 ,333 ,718 
ME_Int_P02_Pre 26,33 23,279 ,154 ,729 
ME_Int_P03_Pre 26,72 23,391 ,134 ,730 
ME_Ext_P04_Pre 26,74 19,119 ,633 ,682 
ME_Ext_P05_Pre 27,36 21,676 ,260 ,725 
ME_Ext_P06_Pre 26,47 20,362 ,528 ,697 
ME_Ext_P07_Pre 27,03 21,990 ,257 ,724 
ME_Int_P08_Pre 26,35 22,100 ,380 ,714 
ME_Int_P09_Pre 26,36 22,343 ,325 ,718 
ME_Ext_P10_Pre 27,32 21,794 ,229 ,728 
ME_Ext_P11_Pre 26,30 22,880 ,238 ,724 
ME_Int_P12_Pre 27,20 21,755 ,200 ,734 
ME_Int_P13_Pre 26,73 22,197 ,248 ,724 
ME_Int_P14_Pre 26,11 23,821 ,095 ,731 
ME_Ext_P15_Pre 26,32 22,479 ,322 ,718 
ME_Ext_P16_Pre 26,34 22,337 ,290 ,720 
ME_Int_P17_Pre 26,19 23,138 ,242 ,724 
ME_Ext_P18_Pre 26,31 22,587 ,286 ,721 
ME_Ext_P19_Pre 27,02 20,870 ,402 ,709 
ME_Int_P20_Pre 26,38 22,403 ,340 ,717 
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II. Motivação Intrínseca (Pré-Teste) 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 112 100,0 
Excludeda 0 ,0 
Total 112 100,0 
 
Reliability Statistics 




 Scale Mean if Item Deleted 
Scale Variance 




if Item Deleted 
ME_Int_P01_Pre 13,71 5,846 ,387 ,615 
ME_Int_P02_Pre 13,46 6,034 ,331 ,626 
ME_Int_P03_Pre 13,83 5,908 ,399 ,614 
ME_Int_P08_Pre 13,47 5,693 ,435 ,604 
ME_Int_P09_Pre 13,48 5,567 ,488 ,593 
ME_Int_P12_Pre 14,34 6,082 ,036 ,733 
ME_Int_P13_Pre 13,86 5,367 ,397 ,609 
ME_Int_P14_Pre 13,23 6,702 ,146 ,654 
ME_Int_P17_Pre 13,32 6,130 ,378 ,622 
ME_Int_P20_Pre 13,50 5,712 ,464 ,600 
III. Motivação Extrínseca (Pré-Teste) 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 109 97,3 
Excludeda 3 2,7 
Total 112 100,0 
 
Reliability Statistics 














 Scale Mean if Item Deleted 
Scale Variance 




if Item Deleted 
ME_Ext_P04_Pre 11,61 9,387 ,601 ,662 
ME_Ext_P05_Pre 12,23 9,790 ,522 ,678 
ME_Ext_P06_Pre 11,34 10,245 ,499 ,684 
ME_Ext_P07_Pre 11,90 10,906 ,336 ,712 
ME_Ext_P10_Pre 12,19 9,787 ,497 ,683 
ME_Ext_P11_Pre 11,17 11,979 ,233 ,723 
ME_Ext_P15_Pre 11,19 12,379 ,106 ,737 
ME_Ext_P16_Pre 11,21 11,872 ,204 ,728 
ME_Ext_P18_Pre 11,18 11,910 ,236 ,723 
ME_Ext_P19_Pre 11,89 10,062 ,493 ,684 
IV. Motivação Escolar (Pós-Teste) 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 109 97,3 
Excludeda 3 2,7 
Total 112 100,0 
 
Reliability Statistics 







 Scale Mean if Item Deleted 
Scale Variance 




if Item Deleted 
ME_Int_P01_Pos 26,86 15,138 ,173 ,621 
ME_Int_P02_Pos 26,62 15,200 ,197 ,619 
ME_Int_P03_Pos 26,90 15,129 ,176 ,621 
ME_Ext_P04_Pos 27,13 13,872 ,305 ,603 
ME_Ext_P05_Pos 27,65 13,044 ,399 ,585 
ME_Ext_P06_Pos 26,71 15,228 ,118 ,629 
ME_Ext_P07_Pos 27,46 14,454 ,203 ,620 
ME_Int_P08_Pos 26,62 14,848 ,285 ,610 
ME_Int_P09_Pos 26,64 14,973 ,241 ,614 
ME_Ext_P10_Pos 27,61 13,000 ,418 ,582 
ME_Ext_P11_Pos 26,74 15,322 ,115 ,628 
ME_Int_P12_Pos 27,32 15,146 ,144 ,625 
ME_Int_P13_Pos 27,17 15,090 ,166 ,622 
ME_Int_P14_Pos 26,49 15,697 ,103 ,627 
ME_Ext_P15_Pos 26,63 15,438 ,124 ,626 
ME_Ext_P16_Pos 26,71 15,320 ,130 ,626 
ME_Int_P17_Pos 26,59 15,059 ,258 ,614 
ME_Ext_P18_Pos 26,86 15,138 ,153 ,624 
ME_Ext_P19_Pos 27,39 13,926 ,298 ,604 
ME_Int_P20_Pos 26,86 14,675 ,281 ,609 
V. Motivação Intrínseca (Pós-Teste) 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 112 100,0 
Excludeda 0 ,0 
Total 112 100,0 
 
Reliability Statistics 



























Alpha if Item 
Deleted 
ME_Int_P01_Pos 14,11 3,970 ,449 ,558 
ME_Int_P02_Pos 13,87 4,225 ,396 ,576 
ME_Int_P03_Pos 14,14 3,943 ,465 ,554 
ME_Int_P08_Pos 13,87 4,579 ,168 ,624 
ME_Int_P09_Pos 13,88 4,392 ,264 ,603 
ME_Int_P12_Pos 14,56 4,537 ,120 ,642 
ME_Int_P13_Pos 14,43 4,445 ,178 ,626 
ME_Int_P14_Pos 13,73 4,738 ,200 ,615 
ME_Int_P17_Pos 13,84 4,496 ,254 ,605 
ME_Int_P20_Pos 14,11 3,898 ,464 ,553 
VI. Motivação Extrínseca (Pós-Teste) 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 109 97,3 
Excludeda 3 2,7 
Total 112 100,0 
 
Reliability Statistics 




 Scale Mean if 
Item Deleted 
Scale Variance 





Alpha if Item 
Deleted 
ME_Ext_P04_Pos 11,54 7,399 ,344 ,566 
ME_Ext_P05_Pos 12,06 6,375 ,547 ,500 
ME_Ext_P06_Pos 11,12 8,143 ,261 ,587 
ME_Ext_P07_Pos 11,87 7,965 ,205 ,602 
ME_Ext_P10_Pos 12,02 6,481 ,531 ,506 
ME_Ext_P11_Pos 11,16 8,707 ,104 ,616 
ME_Ext_P15_Pos 11,05 8,933 ,065 ,620 
ME_Ext_P16_Pos 11,12 8,550 ,175 ,603 
ME_Ext_P18_Pos 11,28 8,275 ,239 ,592 





VII. Habilidades Sociais (Pré-Teste) 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 107 95,5 
Excludeda 5 4,5 
Total 112 100,0 
 
Reliability Statistics 




 Scale Mean if Item Deleted 
Scale Variance 




if Item Deleted 
HS_ACont_P01_Pre 101,06 243,450 ,622 ,950 
HS_Assert_P02_Pre 101,07 248,156 ,376 ,952 
HS_Assert_P03_Pre 101,15 249,204 ,349 ,952 
HS_ACont_P04_Pre 101,15 241,694 ,619 ,950 
HS_ACont_P05_Pre 101,06 243,450 ,622 ,950 
HS_Assert_P06_Pre 101,09 238,067 ,733 ,949 
HS_Assert_P07_Pre 101,01 241,990 ,618 ,950 
HS_Coop_P08_Pre 101,18 234,336 ,852 ,948 
HS_Coop_P09_Pre 100,89 239,044 ,728 ,949 
HS_Assert_P10_Pre 100,50 242,479 ,647 ,950 
HS_ACont_P11_Pre 101,01 240,896 ,717 ,949 
HS_ACont_P12_Pre 100,55 245,193 ,488 ,951 
HS_ACont_P13_Pre 100,56 244,871 ,513 ,951 
HS_Assert_P14_Pre 100,46 241,930 ,605 ,950 
HS_Coop_P15_Pre 100,81 234,361 ,807 ,948 
HS_Coop_P16_Pre 100,84 234,361 ,785 ,948 
HS_Assert_P17_Pre 101,15 249,204 ,349 ,952 
HS_ACont_P18_Pre 100,86 249,141 ,406 ,952 
HS_ACont_P19_Pre 101,15 245,506 ,546 ,951 
HS_Coop_P20_Pre 101,31 234,008 ,853 ,948 
HS_Coop_P21_Pre 101,26 234,346 ,844 ,948 
HS_Assert_P22_Pre 101,08 237,719 ,735 ,949 
HS_Assert_P23_Pre 101,73 246,294 ,579 ,951 
HS_Assert_P24_Pre 101,10 245,659 ,479 ,951 
HS_ACont_P25_Pre 101,37 247,199 ,493 ,951 
HS_Coop_P26_Pre 101,70 250,891 ,260 ,953 
HS_Coop_P27_Pre 100,91 235,161 ,737 ,949 
HS_Coop_P28_Pre 100,42 243,887 ,591 ,950 
HS_Coop_P29_Pre 100,52 236,157 ,741 ,949 
HS_ACont_P30_Pre 100,33 242,034 ,618 ,950 
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VIII. Habilidades Sociais: Autocontrole (Pré-Teste) 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 111 99,1 
Excludeda 1 ,9 
Total 112 100,0 
 
Reliability Statistics 














Alpha if Item 
Deleted 
HS_ACont_P01_Pre 32,02 23,291 ,750 ,864 
HS_ACont_P04_Pre 32,11 23,406 ,642 ,871 
HS_ACont_P05_Pre 32,02 23,291 ,750 ,864 
HS_ACont_P11_Pre 31,95 23,334 ,721 ,865 
HS_ACont_P12_Pre 31,48 23,961 ,569 ,877 
HS_ACont_P13_Pre 31,50 24,034 ,581 ,876 
HS_ACont_P18_Pre 31,81 25,318 ,501 ,881 
HS_ACont_P19_Pre 32,11 25,079 ,503 ,881 
HS_ACont_P25_Pre 32,31 24,651 ,564 ,877 
HS_ACont_P30_Pre 31,27 23,981 ,587 ,875 
IX. Habilidades Sociais: Cooperação (Pré-Teste) 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 109 97,3 
Excludeda 3 2,7 
Total 112 100,0 
 
Reliability Statistics 













 Scale Mean if 
Item Deleted 
Scale Variance 





Alpha if Item 
Deleted 
HS_Coop_P08_Pre 31,31 44,809 ,926 ,940 
HS_Coop_P09_Pre 31,02 47,537 ,743 ,948 
HS_Coop_P15_Pre 30,95 44,729 ,876 ,942 
HS_Coop_P16_Pre 30,97 44,805 ,856 ,943 
HS_Coop_P20_Pre 31,44 44,638 ,932 ,940 
HS_Coop_P21_Pre 31,39 44,741 ,926 ,940 
HS_Coop_P26_Pre 31,84 51,429 ,374 ,962 
HS_Coop_P27_Pre 31,05 44,655 ,835 ,944 
HS_Coop_P28_Pre 30,56 48,915 ,674 ,950 
HS_Coop_P29_Pre 30,66 46,041 ,767 ,947 
X. Habilidades Sociais: Assertividade (Pré-Teste) 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 110 98,2 
Excludeda 2 1,8 
Total 112 100,0 
 
Reliability Statistics 














Alpha if Item 
Deleted 
HS_Assert_P02_Pre 30,68 28,879 ,616 ,893 
HS_Assert_P03_Pre 30,76 30,971 ,405 ,906 
HS_Assert_P06_Pre 30,73 26,934 ,819 ,879 
HS_Assert_P07_Pre 30,64 28,435 ,687 ,888 
HS_Assert_P10_Pre 30,14 28,908 ,683 ,889 
HS_Assert_P14_Pre 30,07 28,050 ,712 ,886 
HS_Assert_P17_Pre 30,76 30,971 ,405 ,906 
HS_Assert_P22_Pre 30,72 26,791 ,823 ,878 
HS_Assert_P23_Pre 31,35 29,256 ,783 ,885 





XI. Habilidades Sociais (Pós-Teste) 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 104 92,9 
Excludeda 8 7,1 
Total 112 100,0 
 
Reliability Statistics 




 Scale Mean if Item Deleted 
Scale Variance 




if Item Deleted 
HS_ACont_P01_Pos 105,73 299,305 ,700 ,957 
HS_Assert_P02_Pos 106,19 311,050 ,387 ,959 
HS_Assert_P03_Pos 105,47 303,261 ,647 ,957 
HS_ACont_P04_Pos 106,21 302,149 ,646 ,957 
HS_ACont_P05_Pos 106,13 299,865 ,661 ,957 
HS_Assert_P06_Pos 106,08 303,256 ,595 ,958 
HS_Assert_P07_Pos 106,21 309,275 ,495 ,958 
HS_Coop_P08_Pos 105,65 294,442 ,793 ,956 
HS_Coop_P09_Pos 105,61 297,484 ,800 ,956 
HS_Assert_P10_Pos 105,78 302,271 ,623 ,957 
HS_ACont_P11_Pos 105,94 297,900 ,743 ,957 
HS_ACont_P12_Pos 105,62 302,919 ,562 ,958 
HS_ACont_P13_Pos 105,62 304,686 ,556 ,958 
HS_Assert_P14_Pos 105,55 303,920 ,611 ,958 
HS_Coop_P15_Pos 105,85 294,539 ,792 ,956 
HS_Coop_P16_Pos 105,79 295,431 ,793 ,956 
HS_Assert_P17_Pos 106,02 302,912 ,554 ,958 
HS_ACont_P18_Pos 105,86 301,231 ,746 ,957 
HS_ACont_P19_Pos 106,15 305,005 ,556 ,958 
HS_Coop_P20_Pos 105,61 295,639 ,791 ,956 
HS_Coop_P21_Pos 105,82 292,986 ,819 ,956 
HS_Assert_P22_Pos 106,23 304,121 ,589 ,958 
HS_Assert_P23_Pos 106,15 302,267 ,662 ,957 
HS_Assert_P24_Pos 106,33 309,445 ,372 ,959 
HS_ACont_P25_Pos 106,28 298,650 ,680 ,957 
HS_Coop_P26_Pos 106,80 309,270 ,392 ,959 
HS_Coop_P27_Pos 105,97 293,621 ,745 ,956 
HS_Coop_P28_Pos 105,31 302,273 ,663 ,957 
HS_Coop_P29_Pos 105,54 296,775 ,731 ,957 
HS_ACont_P30_Pos 105,13 304,156 ,632 ,957 
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XII. Habilidades Sociais: Autocontrole (Pós-Teste) 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 107 95,5 
Excludeda 5 4,5 
Total 112 100,0 
 
Reliability Statistics 














Alpha if Item 
Deleted 
HS_ACont_P01_Pos 32,72 36,241 ,806 ,911 
HS_ACont_P04_Pos 33,20 39,197 ,555 ,925 
HS_ACont_P05_Pos 33,13 36,153 ,784 ,913 
HS_ACont_P11_Pos 32,93 35,722 ,857 ,908 
HS_ACont_P12_Pos 32,63 36,444 ,720 ,916 
HS_ACont_P13_Pos 32,61 37,656 ,705 ,917 
HS_ACont_P18_Pos 32,85 37,638 ,790 ,913 
HS_ACont_P19_Pos 33,15 39,072 ,570 ,924 
HS_ACont_P25_Pos 33,28 35,789 ,791 ,912 
HS_ACont_P30_Pos 32,13 39,870 ,532 ,925 
XIII. Habilidades Sociais: Cooperação (Pós-Teste) 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 110 98,2 
Excludeda 2 1,8 
Total 112 100,0 
 
Reliability Statistics 













 Scale Mean if Item Deleted 
Scale Variance 




if Item Deleted 
HS_Coop_P08_Pos 33,46 48,104 ,876 ,939 
HS_Coop_P09_Pos 33,41 49,987 ,846 ,941 
HS_Coop_P15_Pos 33,66 49,381 ,799 ,942 
HS_Coop_P16_Pos 33,62 49,357 ,820 ,942 
HS_Coop_P20_Pos 33,41 48,776 ,884 ,939 
HS_Coop_P21_Pos 33,62 47,633 ,895 ,938 
HS_Coop_P26_Pos 34,60 54,352 ,462 ,956 
HS_Coop_P27_Pos 33,76 48,054 ,800 ,943 
HS_Coop_P28_Pos 33,12 51,958 ,706 ,946 
HS_Coop_P29_Pos 33,36 49,885 ,746 ,945 
XIV. Habilidades Sociais: Assertividade (Pós-Teste) 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 109 97,3 
Excludeda 3 2,7 
Total 112 100,0 
 
Reliability Statistics 




 Scale Mean if Item Deleted 
Scale Variance 




if Item Deleted 
HS_Assert_P02_Pos 31,87 28,280 ,656 ,875 
HS_Assert_P03_Pos 31,17 29,898 ,404 ,891 
HS_Assert_P06_Pos 31,77 26,308 ,801 ,864 
HS_Assert_P07_Pos 31,89 28,747 ,651 ,876 
HS_Assert_P10_Pos 31,47 27,381 ,655 ,875 
HS_Assert_P14_Pos 31,25 28,577 ,552 ,882 
HS_Assert_P17_Pos 31,72 29,057 ,407 ,894 
HS_Assert_P22_Pos 31,93 26,883 ,755 ,867 
HS_Assert_P23_Pos 31,83 26,639 ,804 ,864 





XV. Criatividade (Pré-Teste) 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 110 98,2 
Excludeda 2 1,8 
Total 112 100,0 
 
Reliability Statistics 




 Scale Mean if Item Deleted 
Scale Variance 




if Item Deleted 
Orig_V_Pre 30,39 222,938 ,670 ,706 
Flu_V_Pre 28,65 260,121 ,535 ,738 
Flex_V_Pre 30,07 279,518 ,457 ,753 
Elab_V_Pre 32,46 305,187 ,283 ,774 
Orig_L_Pre 28,24 186,421 ,673 ,710 
Flu_L_Pre 25,98 207,413 ,610 ,721 
flex_L_Pre 29,95 282,676 ,575 ,748 
Elab_L_Pre 31,31 293,445 ,180 ,788 
XVI. Criatividade (Pós-Teste) 
Case Processing Summary 
 N % 
Cases Valid 112 100,0 
Excludeda 0 ,0 
Total 112 100,0 
 
Reliability Statistics 








 Scale Mean if Item Deleted 
Scale Variance 




if Item Deleted 
Orig_R_Pos 29,13 147,948 ,708 ,789 
Flu_R_Pos 28,20 193,150 ,529 ,808 
Flex_R_Pos 29,70 210,069 ,527 ,811 
Elab_R_Pos 31,99 211,378 ,453 ,817 
Orig_T_Pos 29,26 159,617 ,776 ,767 
Flu_T_Pos 28,89 206,709 ,605 ,804 
Flex_T_Pos 30,04 197,466 ,703 ,792 
Elab_T_Pos 31,86 220,628 ,258 ,839 
Anexo XVII - II. Motivação Escolar (Pré-teste) 
Group Statistics 
 Grupo N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 
ME_Ext (pre) Experimental 65 1,15 ,358 ,044 
Controlo 47 1,49 ,290 ,042 
ME_Int (pre) Experimental 65 1,45 ,273 ,034 
Controlo 47 1,60 ,232 ,034 
ME (pre) Experimental 65 1,30 ,251 ,031 
Controlo 47 1,54 ,188 ,027 
I. Motivação Escolar: t-Test 





Variances t-test for Equality of Means 















Eq.Var. assumed 1,974 ,163 -5,335 110 ,000 -,339 ,063 -,464 -,213 
Eq. Var. not ass.   -5,519 108,566 ,000 -,339 ,061 -,460 -,217 
ME_Int 
(pre) 
Eq.Var. assumed 1,860 ,175 -2,889 110 ,005 -,142 ,049 -,239 -,045 
Eq. Var. not ass.   -2,964 107,022 ,004 -,142 ,048 -,237 -,047 
ME 
(pre) 
Eq.Var. assumed 5,219 ,024 -5,514 110 ,000 -,240 ,043 -,326 -,154 





II. Motivação Escolar: ANOVA 
Test of Homogeneity of Variances 
 Levene Statistic df1 df2 Sig. 
ME_Ext (pre) 3,348 5 106 ,008 
ME_Int (pre) 1,267 5 106 ,284 
ME (pre) 2,662 5 106 ,026 
 
ANOVA 
 Sum of Squares df Mean Square F Sig. 
ME_Ext (pre) Between Groups 7,063 5 1,413 18,373 ,000 
Within Groups 8,150 106 ,077   
Total 15,214 111    
ME_Int (pre) Between Groups ,955 5 ,191 2,961 ,015 
Within Groups 6,835 106 ,064   
Total 7,790 111    
ME (pre) Between Groups 3,042 5 ,608 15,367 ,000 
Within Groups 4,197 106 ,040   
Total 7,239 111 1,413   
III. Motivação Escolar: post hoc Tests 
Multiple Comparisons 













Scheffe Exp_1 Exp_2 ,327* 0,082 0,010 0,049 0,604 
Exp_3 -0,171 0,087 0,568 -0,466 0,123 
Con_1 -0,174 0,097 0,666 -0,503 0,155 
Con_2 -0,520* 0,097 0,000 -0,849 -0,191 
Con_3 -0,170 0,085 0,546 -0,457 0,117 
Exp_2 Exp_1 -0,327* 0,082 0,010 -0,604 -0,049 
Exp_3 -0,498* 0,085 0,000 -0,787 -0,209 
Con_1 -0,501* 0,095 0,000 -0,824 -0,177 
Con_2 -0,847* 0,095 0,000 -1,171 -0,523 
Con_3 -0,497* 0,083 0,000 -0,778 -0,216 
Exp_3 Exp_1 0,171 0,087 0,568 -0,123 0,466 
Exp_2 0,498* 0,085 0,000 0,209 0,787 
Con_1 -0,003 0,100 1,000 -0,341 0,336 
Con_2 -0,349* 0,100 0,039 -0,687 -0,011 





      95% Confidence Interval 
Dependent Variable 











Scheffe Con_1 Exp_1 0,174 0,097 0,666 -0,155 0,503 
Exp_2 0,501* 0,095 0,000 0,177 0,824 
Exp_3 0,003 0,100 1,000 -0,336 0,341 
Con_2 -0,346 0,109 0,081 -0,715 0,023 
Con_3 0,004 0,098 1,000 -0,328 0,336 
Con_2 Exp_1 0,520* 0,097 0,000 0,191 0,849 
Exp_2 0,847* 0,095 0,000 0,523 1,171 
Exp_3 0,349* 0,100 0,039 0,011 0,687 
Con_1 0,346 0,109 0,081 -0,023 0,715 
Con_3 0,350* 0,098 0,031 0,018 0,682 
Con_3 Exp_1 0,170 0,085 0,546 -0,117 0,457 
Exp_2 0,497* 0,083 0,000 0,216 0,778 
Exp_3 -0,001 0,088 1,000 -0,299 0,297 
Con_1 -0,004 0,098 1,000 -0,336 0,328 
Con_2 -0,350* 0,098 0,031 -0,682 -0,018 
Tamhane Exp_1 Exp_2 0,327* 0,090 0,014 0,042 0,611 
Exp_3 -0,171 0,102 0,795 -0,489 0,146 
Con_1 -0,174 0,088 0,580 -0,453 0,105 
Con_2 -0,520* 0,130 0,008 -0,941 -0,099 
Con_3 -0,170 0,089 0,636 -0,452 0,111 
Exp_2 Exp_1 -0,327* 0,090 0,014 -0,611 -0,042 
Exp_3 -0,498* 0,080 0,000 -0,749 -0,247 
Con_1 -0,501* 0,061 0,000 -0,692 -0,309 
Con_2 -0,847* 0,114 0,000 -1,234 -0,459 
Con_3 -0,497* 0,063 0,000 -0,692 -0,302 
Exp_3 Exp_1 0,171 0,102 0,795 -0,146 0,489 
Exp_2 0,498* 0,080 0,000 0,247 0,749 
Con_1 -0,003 0,077 1,000 -0,248 0,242 
Con_2 -0,349 0,123 0,137 -0,754 0,056 
Con_3 0,001 0,078 1,000 -0,247 0,249 
Con_1 Exp_1 0,174 0,088 0,580 -0,105 0,453 
Exp_2 0,501* 0,061 0,000 0,309 0,692 
Exp_3 0,003 0,077 1,000 -0,242 0,248 
Con_2 -0,346 0,112 0,101 -0,731 0,039 
Con_3 0,004 0,059 1,000 -0,183 0,190 
Con_2 Exp_1 0,520* 0,130 0,008 0,099 0,941 
Exp_2 0,847* 0,114 0,000 0,459 1,234 
Exp_3 0,349 0,123 0,137 -0,056 0,754 
Con_1 0,346 0,112 0,101 -0,039 0,731 

















  Con_3 Exp_1 0,170 0,089 0,636 -0,111 0,452 
Exp_2 0,497* 0,063 0,000 0,302 0,692 
Exp_3 -0,001 0,078 1,000 -0,249 0,247 
Con_1 -0,004 0,059 1,000 -0,190 0,183 
Con_2 -0,350 0,113 0,096 -0,736 0,036 
ME_ 
Int (pre) 
Scheffe Exp_1 Exp_2 0,075 0,075 0,962 -0,179 0,329 
Exp_3 -0,108 0,080 0,869 -0,378 0,162 
Con_1 -0,196 0,089 0,436 -0,497 0,105 
Con_2 -0,112 0,089 0,903 -0,413 0,190 
Con_3 -0,136 0,077 0,690 -0,398 0,127 
Exp_2 Exp_1 -0,075 0,075 0,962 -0,329 0,179 
Exp_3 -0,183 0,078 0,365 -0,447 0,082 
Con_1 -0,271 0,087 0,097 -0,568 0,025 
Con_2 -0,187 0,087 0,477 -0,483 0,110 
Con_3 -0,211 0,076 0,183 -0,468 0,047 
Exp_3 Exp_1 0,108 0,080 0,869 -0,162 0,378 
Exp_2 0,183 0,078 0,365 -0,082 0,447 
Con_1 -0,088 0,091 0,967 -0,398 0,222 
Con_2 -0,004 0,091 1,000 -0,314 0,306 
Con_3 -0,028 0,080 1,000 -0,300 0,245 
Con_1 Exp_1 0,196 0,089 0,436 -0,105 0,497 
Exp_2 0,271 0,087 0,097 -0,025 0,568 
Exp_3 0,088 0,091 0,967 -0,222 0,398 
Con_2 0,085 0,100 0,981 -0,253 0,422 
Con_3 0,060 0,090 0,994 -0,243 0,364 
Con_2 Exp_1 0,112 0,089 0,903 -0,190 0,413 
Exp_2 0,187 0,087 0,477 -0,110 0,483 
Exp_3 0,004 0,091 1,000 -0,306 0,314 
Con_1 -0,085 0,100 0,981 -0,422 0,253 
Con_3 -0,024 0,090 1,000 -0,328 0,280 
Con_3 Exp_1 0,136 0,077 0,690 -0,127 0,398 
Exp_2 0,211 0,076 0,183 -0,047 0,468 
Exp_3 0,028 0,080 1,000 -0,245 0,300 
Con_1 -0,060 0,090 0,994 -0,364 0,243 
Con_2 0,024 0,090 1,000 -0,280 0,328 
Tamhane Exp_1 Exp_2 0,075 0,073 0,996 -0,152 0,302 
Exp_3 -0,108 0,089 0,982 -0,388 0,172 
Con_1 -0,196 0,077 0,224 -0,442 0,050 
Con_2 -0,112 0,098 0,990 -0,432 0,209 




Dependent Variable      95% Confidence Interval 
  











Tamhane Exp_2 Exp_1 -0,075 0,073 0,996 -0,302 0,152 
Exp_3 -0,183 0,086 0,465 -0,454 0,088 
Con_1 -0,271* 0,074 0,014 -0,506 -0,036 
Con_2 -0,187 0,095 0,622 -0,500 0,127 
Con_3 -0,211* 0,068 0,049 -0,421 0,000 
Exp_3 Exp_1 0,108 0,089 0,982 -0,172 0,388 
Exp_2 0,183 0,086 0,465 -0,088 0,454 
Con_1 -0,088 0,090 0,998 -0,373 0,196 
Con_2 -0,004 0,108 1,000 -0,350 0,342 
Con_3 -0,028 0,085 1,000 -0,296 0,241 
Con_1 Exp_1 0,196 0,077 0,224 -0,050 0,442 
Exp_2 0,271* 0,074 0,014 0,036 0,506 
Exp_3 0,088 0,090 0,998 -0,196 0,373 
Con_2 0,085 0,098 1,000 -0,239 0,408 
Con_3 0,060 0,072 1,000 -0,172 0,292 
Con_2 Exp_1 0,112 0,098 0,990 -0,209 0,432 
Exp_2 0,187 0,095 0,622 -0,127 0,500 
Exp_3 0,004 0,108 1,000 -0,342 0,350 
Con_1 -0,085 0,098 1,000 -0,408 0,239 
Con_3 -0,024 0,094 1,000 -0,336 0,287 
Con_3 Exp_1 0,136 0,072 0,644 -0,088 0,360 
Exp_2 0,211* 0,068 0,049 0,000 0,421 
Exp_3 0,028 0,085 1,000 -0,241 0,296 
Con_1 -0,060 0,072 1,000 -0,292 0,172 
Con_2 0,024 0,094 1,000 -0,287 0,336 
ME (pre) Scheffe Exp_1 Exp_2 0,200* 0,059 0,049 0,000 0,399 
Exp_3 -0,140 0,062 0,419 -0,351 0,072 
Con_1 -0,185 0,070 0,225 -0,421 0,051 
Con_2 -0,315* 0,070 0,002 -0,551 -0,079 
Con_3 -0,153 0,061 0,280 -0,359 0,053 
Exp_2 Exp_1 -0,200* 0,059 0,049 -0,399 0,000 
Exp_3 -0,339* 0,061 0,000 -0,546 -0,132 
Con_1 -0,385* 0,069 0,000 -0,617 -0,152 
Con_2 -0,515* 0,069 0,000 -0,747 -0,282 
Con_3 -0,353* 0,059 0,000 -0,554 -0,151 
Exp_3 Exp_1 0,140 0,062 0,419 -0,072 0,351 
Exp_2 0,339* 0,061 0,000 0,132 0,546 
Con_1 -0,046 0,072 0,995 -0,288 0,197 
Con_2 -0,175 0,072 0,314 -0,418 0,067 




Dependent Variable      95% Confidence Interval 
  









ME (pre) Scheffe Con_1 Exp_1 0,185 0,070 0,225 -0,051 0,421 
Exp_2 0,385* 0,069 0,000 0,152 0,617 
Exp_3 0,046 0,072 0,995 -0,197 0,288 
Con_2 -0,130 0,078 0,735 -0,395 0,135 
Con_3 0,032 0,070 0,999 -0,206 0,270 
Con_2 Exp_1 0,315* 0,070 0,002 0,079 0,551 
Exp_2 0,515* 0,069 0,000 0,282 0,747 
Exp_3 0,175 0,072 0,314 -0,067 0,418 
Con_1 0,130 0,078 0,735 -0,135 0,395 
Con_3 0,162 0,070 0,386 -0,076 0,400 
Con_3 Exp_1 0,153 0,061 0,280 -0,053 0,359 
Exp_2 0,353* 0,059 0,000 0,151 0,554 
Exp_3 0,014 0,063 1,000 -0,200 0,227 
Con_1 -0,032 0,070 0,999 -0,270 0,206 
Con_2 -0,162 0,070 0,386 -0,400 0,076 
Tamhane Exp_1 Exp_2 0,200 0,064 0,051 0,000 0,400 
Exp_3 -0,140 0,071 0,576 -0,360 0,081 
Con_1 -0,185 0,066 0,115 -0,393 0,022 
Con_2 -0,315* 0,090 0,029 -0,609 -0,021 
Con_3 -0,153 0,060 0,202 -0,342 0,035 
Exp_2 Exp_1 -0,200 0,064 0,051 -0,400 0,000 
Exp_3 -0,339* 0,060 0,000 -0,527 -0,152 
Con_1 -0,385* 0,054 0,000 -0,556 -0,214 
Con_2 -0,515* 0,082 0,000 -0,791 -0,238 
Con_3 -0,353* 0,046 0,000 -0,496 -0,210 
Exp_3 Exp_1 0,140 0,071 0,576 -0,081 0,360 
Exp_2 0,339* 0,060 0,000 0,152 0,527 
Con_1 -0,046 0,062 1,000 -0,242 0,150 
Con_2 -0,175 0,087 0,590 -0,463 0,112 
Con_3 -0,014 0,055 1,000 -0,189 0,161 
Con_1 Exp_1 0,185 0,066 0,115 -0,022 0,393 
Exp_2 0,385* 0,054 0,000 0,214 0,556 
Exp_3 0,046 0,062 1,000 -0,150 0,242 
Con_2 -0,130 0,083 0,890 -0,410 0,151 
Con_3 0,032 0,048 1,000 -0,126 0,189 
Con_2 Exp_1 0,315* 0,090 0,029 0,021 0,609 
Exp_2 ,515* 0,082 ,000 0,238 0,791 
Exp_3 0,175 0,087 0,590 -0,112 0,463 
Con_1 0,130 0,083 0,890 -0,151 0,410 




Dependent Variable      95% Confidence Interval 
  









ME (pre) Tamhane Con_3 Exp_1 0,153 0,060 0,202 -0,035 0,342 
Exp_2 0,353* 0,046 0,000 0,210 0,496 
Exp_3 0,014 0,055 1,000 -0,161 0,189 
Con_1 -0,032 0,048 1,000 -0,189 0,126 
Con_2 -0,162 0,079 0,586 -0,433 0,110 
*. The mean difference is significant at the 0.05 level. 
Anexo XVII - III. Habilidades Sociais (Pré-teste) 
Group Statistics 
 Grupo N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 
HS_ACont (pre) Experimental 65 2,565 0,584 0,072 
Controlo 47 2,482 0,498 0,073 
HS_Coop (pre) Experimental 65 2,567 0,762 0,095 
Controlo 47 2,258 0,714 0,104 
HS_Assert (pre) Experimental 65 2,320 0,646 0,080 
Controlo 47 2,514 0,486 0,071 
HS (pre) Experimental 65 2,484 0,578 0,072 
Controlo 47 2,419 0,485 0,071 
I. Habilidades Sociais: t-Test 
Independent Samples Test 
 
Levene's Test 
for Eq. of Var. 
t-test for 
Equality of Means 









95% Conf. Int. 




Eq.Var. assumed 1,633 ,204 ,787 110 ,433 0,083 0,105 -0,126 0,291 
Eq. Var. not ass.   ,807 106,923 ,421 0,083 0,103 -0,121 0,286 
HS_ 
Coop (pre) 
Eq.Var. assumed ,389 ,534 2,172 110 ,032 0,309 0,142 0,027 0,590 
Eq. Var. not ass.   2,195 102,824 ,030 0,309 0,141 0,030 0,588 
HS_ 
Assert (pre) 
Eq.Var. assumed 5,021 ,027 -1,733 110 ,086 -0,194 0,112 -0,415 0,028 
Eq. Var. not ass.   -1,813 109,808 ,073 -0,194 0,107 -0,406 0,018 
HS (pre) Eq.Var. assumed 3,263 ,074 ,629 110 ,530 0,065 0,104 -0,140 0,271 





II. Habilidades Sociais: ANOVA 
Test of Homogeneity of Variances 
 Levene Statistic df1 df2 Sig. 
HS_ACont (pre) 1,256 5 106 ,288 
HS_Coop (pre) 3,331 5 106 ,008 
HS_Assert (pre) 3,672 5 106 ,004 
HS (pre) 2,627 5 106 ,028 
 
ANOVA 
 Sum of Squares df 
Mean 
Square F Sig. 
HS_ACont (pre) Between Groups 6,647 5 1,329 5,265 ,000 
Within Groups 26,767 106 ,253   
Total 33,414 111    
HS_Coop (pre) Between Groups 4,888 5 ,978 1,777 ,124 
Within Groups 58,333 106 ,550   
Total 63,221 111    
HS_Assert (pre) Between Groups 5,233 5 1,047 3,329 ,008 
Within Groups 33,320 106 ,314   
Total 38,552 111    
HS (pre) Between Groups 4,049 5 ,810 3,033 ,013 
Within Groups 28,307 106 ,267   
Total 32,356 111    


















Scheffe Exp_1 Exp_2 -0,236 0,148 0,772 -0,739 0,267 
Exp_3 0,496 0,157 0,086 -0,037 1,030 
Con_1 0,046 0,176 1,000 -0,550 0,642 
Con_2 0,023 0,176 1,000 -0,573 0,619 
Con_3 0,273 0,153 0,674 -0,247 0,793 
Exp_2 Exp_1 0,236 0,148 0,772 -0,267 0,739 
Exp_3 0,732* 0,154 0,001 0,209 1,255 
Con_1 0,281 0,173 0,754 -0,305 0,868 
Con_2 0,258 0,173 0,816 -0,329 0,845 
Con_3 0,509 0,150 0,050 -0,001 1,018 
Exp_3 Exp_1 -0,496 0,157 0,086 -1,030 0,037 
Exp_2 -0,732* 0,154 0,001 -1,255 -0,209 
Con_1 -0,451 0,181 0,295 -1,064 0,163 
Con_2 -0,474 0,181 0,241 -1,087 0,140 



















Scheffe Con_1 Exp_1 -0,046 0,176 1,000 -0,642 0,550 
Exp_2 -0,281 0,173 0,754 -0,868 0,305 
Exp_3 0,451 0,181 0,295 -0,163 1,064 
Con_2 -0,023 0,197 1,000 -0,691 0,645 
Con_3 0,227 0,177 0,895 -0,374 0,829 
Con_2 Exp_1 -0,023 0,176 1,000 -0,619 0,573 
Exp_2 -0,258 0,173 0,816 -0,845 0,329 
Exp_3 0,474 0,181 0,241 -0,140 1,087 
Con_1 0,023 0,197 1,000 -0,645 0,691 
Con_3 0,250 0,177 0,849 -0,351 0,852 
Con_3 Exp_1 -0,273 0,153 0,674 -0,793 0,247 
Exp_2 -0,509 0,150 0,050 -1,018 0,001 
Exp_3 0,223 0,159 0,852 -0,316 0,763 
Con_1 -0,227 0,177 0,895 -0,829 0,374 
Con_2 -0,250 0,177 0,849 -0,852 0,351 
Tamhane Exp_1 Exp_2 -0,236 0,153 0,884 -0,719 0,248 
Exp_3 0,496 0,177 0,112 -0,057 1,049 
Con_1 0,046 0,189 1,000 -0,555 0,647 
Con_2 0,023 0,181 1,000 -0,549 0,594 
Con_3 0,273 0,177 0,878 -0,278 0,824 
Exp_2 Exp_1 0,236 0,153 0,884 -0,248 0,719 
Exp_3 0,732* 0,139 0,000 0,293 1,171 
Con_1 0,281 0,154 0,724 -0,230 0,793 
Con_2 0,258 0,143 0,734 -0,212 0,729 
Con_3 0,509* 0,138 0,012 0,074 0,943 
Exp_3 Exp_1 -0,496 0,177 0,112 -1,049 0,057 
Exp_2 -0,732* 0,139 0,000 -1,171 -0,293 
Con_1 -0,451 0,178 0,230 -1,021 0,120 
Con_2 -0,474 0,168 0,124 -1,011 0,064 
Con_3 -0,223 0,164 0,951 -0,737 0,290 
Con_1 Exp_1 -0,046 0,189 1,000 -0,647 0,555 
Exp_2 -0,281 0,154 0,724 -0,793 0,230 
Exp_3 0,451 0,178 0,230 -0,120 1,021 
Con_2 -0,023 0,181 1,000 -0,611 0,565 
Con_3 0,227 0,177 0,971 -0,341 0,795 
Con_2 Exp_1 -0,023 0,181 1,000 -0,594 0,549 
Exp_2 -0,258 0,143 0,734 -0,729 0,212 
Exp_3 0,474 0,168 0,124 -0,064 1,011 
Con_1 0,023 0,181 1,000 -0,565 0,611 




















Tamhane Con_3 Exp_1 -0,273 0,177 0,878 -0,824 0,278 
Exp_2 -0,509* 0,138 0,012 -0,943 -0,074 
Exp_3 0,223 0,164 0,951 -0,290 0,737 
Con_1 -0,227 0,177 0,971 -0,795 0,341 
Con_2 -0,250 0,168 0,908 -0,785 0,285 
HS_ 
Coop (pre) 
Scheffe Exp_1 Exp_2 -0,008 0,219 1,000 -0,750 0,735 
Exp_3 0,309 0,232 0,879 -0,479 1,097 
Con_1 0,370 0,260 0,843 -0,510 1,250 
Con_2 0,193 0,260 0,990 -0,687 1,073 
Con_3 0,538 0,226 0,349 -0,229 1,306 
Exp_2 Exp_1 0,008 0,219 1,000 -0,735 0,750 
Exp_3 0,317 0,228 0,857 -0,456 1,089 
Con_1 0,378 0,255 0,821 -0,488 1,244 
Con_2 0,201 0,255 0,987 -0,665 1,067 
Con_3 0,546 0,222 0,308 -0,206 1,298 
Exp_3 Exp_1 -0,309 0,232 0,879 -1,097 0,479 
Exp_2 -0,317 0,228 0,857 -1,089 0,456 
Con_1 0,061 0,267 1,000 -0,844 0,966 
Con_2 -0,116 0,267 0,999 -1,021 0,790 
Con_3 0,229 0,235 0,966 -0,567 1,026 
Con_1 Exp_1 -0,370 0,260 0,843 -1,250 0,510 
Exp_2 -0,378 0,255 0,821 -1,244 0,488 
Exp_3 -0,061 0,267 1,000 -0,966 0,844 
Con_2 -0,177 0,291 0,996 -1,164 0,810 
Con_3 0,168 0,262 0,995 -0,720 1,056 
Con_2 Exp_1 -0,193 0,260 0,990 -1,073 0,687 
Exp_2 -0,201 0,255 0,987 -1,067 0,665 
Exp_3 0,116 0,267 0,999 -0,790 1,021 
Con_1 0,177 0,291 0,996 -0,810 1,164 
Con_3 0,345 0,262 0,883 -0,543 1,233 
Con_3 Exp_1 -0,538 0,226 0,349 -1,306 0,229 
Exp_2 -0,546 0,222 0,308 -1,298 0,206 
Exp_3 -0,229 0,235 0,966 -1,026 0,567 
Con_1 -0,168 0,262 0,995 -1,056 0,720 
Con_2 -0,345 0,262 0,883 -1,233 0,543 
Tamhane Exp_1 Exp_2 -0,008 0,209 1,000 -0,670 0,654 
Exp_3 0,309 0,280 0,992 -0,566 1,184 
Con_1 0,370 0,278 0,961 -0,518 1,258 
Con_2 0,193 0,243 1,000 -0,574 0,960 



















Tamhane Exp_2 Exp_1 0,008 0,209 1,000 -0,654 0,670 
Exp_3 0,317 0,229 0,947 -0,422 1,056 
Con_1 0,378 0,227 0,836 -0,392 1,147 
Con_2 0,201 0,181 0,993 -0,398 0,800 
Con_3 0,546 0,194 0,117 -0,067 1,160 
Exp_3 Exp_1 -0,309 0,280 0,992 -1,184 0,566 
Exp_2 -0,317 0,229 0,947 -1,056 0,422 
Con_1 0,061 0,293 1,000 -0,875 0,997 
Con_2 -0,116 0,260 1,000 -0,944 0,712 
Con_3 0,229 0,269 1,000 -0,614 1,073 
Con_1 Exp_1 -0,370 0,278 0,961 -1,258 0,518 
Exp_2 -0,378 0,227 0,836 -1,147 0,392 
Exp_3 -0,061 0,293 1,000 -0,997 0,875 
Con_2 -0,177 0,258 1,000 -1,023 0,669 
Con_3 0,168 0,267 1,000 -0,691 1,027 
Con_2 Exp_1 -0,193 0,243 1,000 -0,960 0,574 
Exp_2 -0,201 0,181 0,993 -0,800 0,398 
Exp_3 0,116 0,260 1,000 -0,712 0,944 
Con_1 0,177 0,258 1,000 -0,669 1,023 
Con_3 0,345 0,230 0,902 -0,384 1,074 
Con_3 Exp_1 -0,538 0,252 0,449 -1,323 0,246 
Exp_2 -0,546 0,194 0,117 -1,160 0,067 
Exp_3 -0,229 0,269 1,000 -1,073 0,614 
Con_1 -0,168 0,267 1,000 -1,027 0,691 




Scheffe Exp_1 Exp_2 -0,179 0,165 0,947 -0,740 0,382 
Exp_3 0,344 0,176 0,575 -0,251 0,939 
Con_1 -0,307 0,196 0,783 -0,972 0,358 
Con_2 -0,307 0,196 0,783 -0,972 0,358 
Con_3 0,024 0,171 1,000 -0,556 0,604 
Exp_2 Exp_1 0,179 0,165 0,947 -0,382 0,740 
Exp_3 0,523 0,172 0,110 -0,061 1,107 
Con_1 -0,128 0,193 0,994 -0,783 0,527 
Con_2 -0,128 0,193 0,994 -0,783 0,527 
Con_3 0,202 0,168 0,917 -0,366 0,771 
Exp_3 Exp_1 -0,344 0,176 0,575 -0,939 0,251 
Exp_2 -0,523 0,172 0,110 -1,107 0,061 
Con_1 -0,651 0,202 0,073 -1,335 0,033 
Con_2 -0,651 0,202 0,073 -1,335 0,033 




















Scheffe Con_1 Exp_1 0,307 0,196 0,783 -0,358 0,972 
Exp_2 0,128 0,193 0,994 -0,527 0,783 
Exp_3 0,651 0,202 0,073 -0,033 1,335 
Con_2 0,000 0,220 1,000 -0,746 0,746 
Con_3 0,331 0,198 0,732 -0,340 1,002 
Con_2 Exp_1 0,307 0,196 0,783 -0,358 0,972 
Exp_2 0,128 0,193 0,994 -0,527 0,783 
Exp_3 0,651 0,202 0,073 -0,033 1,335 
Con_1 0,000 0,220 1,000 -0,746 0,746 
Con_3 0,331 0,198 0,732 -0,340 1,002 
Con_3 Exp_1 -0,024 0,171 1,000 -0,604 0,556 
Exp_2 -0,202 0,168 0,917 -0,771 0,366 
Exp_3 0,320 0,178 0,661 -0,282 0,922 
Con_1 -0,331 0,198 0,732 -1,002 0,340 
Con_2 -0,331 0,198 0,732 -1,002 0,340 
Tamhane Exp_1 Exp_2 -0,179 0,176 0,997 -0,732 0,374 
Exp_3 0,344 0,220 0,868 -0,343 1,031 
Con_1 -0,307 0,212 0,924 -0,980 0,366 
Con_2 -0,307 0,172 0,732 -0,853 0,239 
Con_3 0,024 0,187 1,000 -0,561 0,608 
Exp_2 Exp_1 0,179 0,176 0,997 -0,374 0,732 
Exp_3 0,523 0,183 0,112 -0,062 1,107 
Con_1 -0,128 0,174 1,000 -0,701 0,445 
Con_2 -0,128 0,121 0,995 -0,509 0,253 
Con_3 0,202 0,142 0,929 -0,239 0,644 
Exp_3 Exp_1 -0,344 0,220 0,868 -1,031 0,343 
Exp_2 -0,523 0,183 0,112 -1,107 0,062 
Con_1 -0,651 0,218 0,082 -1,346 0,044 
Con_2 -0,651* 0,179 0,018 -1,229 -0,073 
Con_3 -0,320 0,194 0,821 -0,933 0,293 
Con_1 Exp_1 0,307 0,212 0,924 -0,366 0,980 
Exp_2 0,128 0,174 1,000 -0,445 0,701 
Exp_3 0,651 0,218 0,082 -0,044 1,346 
Con_2 0,000 0,169 1,000 -0,568 0,568 
Con_3 0,331 0,185 0,743 -0,270 0,931 
Con_2 Exp_1 0,307 0,172 0,732 -0,239 0,853 
Exp_2 0,128 0,121 0,995 -0,253 0,509 
Exp_3 0,651* 0,179 0,018 0,073 1,229 
Con_1 0,000 0,169 1,000 -0,568 0,568 




















Tamhane Con_3 Exp_1 -0,024 0,187 1,000 -0,608 0,561 
Exp_2 -0,202 0,142 0,929 -0,644 0,239 
Exp_3 0,320 0,194 0,821 -0,293 0,933 
Con_1 -0,331 0,185 0,743 -0,931 0,270 
Con_2 -0,331 0,137 0,280 -0,764 0,102 
HS (pre) Scheffe Exp_1 Exp_2 -0,141 0,153 0,973 -0,658 0,376 
Exp_3 0,383 0,162 0,353 -0,166 0,932 
Con_1 0,036 0,181 1,000 -0,577 0,649 
Con_2 -0,030 0,181 1,000 -0,643 0,583 
Con_3 0,277 0,158 0,687 -0,258 0,811 
Exp_2 Exp_1 0,141 0,153 0,973 -0,376 0,658 
Exp_3 0,524 0,159 0,062 -0,014 1,062 
Con_1 0,177 0,178 0,963 -0,426 0,781 
Con_2 0,110 0,178 0,996 -0,493 0,714 
Con_3 0,418 0,154 0,208 -0,106 0,941 
Exp_3 Exp_1 -0,383 0,162 0,353 -0,932 0,166 
Exp_2 -0,524 0,159 0,062 -1,062 0,014 
Con_1 -0,347 0,186 0,627 -0,978 0,284 
Con_2 -0,414 0,186 0,428 -1,045 0,217 
Con_3 -0,107 0,164 0,994 -0,661 0,448 
Con_1 Exp_1 -0,036 0,181 1,000 -0,649 0,577 
Exp_2 -0,177 0,178 0,963 -0,781 0,426 
Exp_3 0,347 0,186 0,627 -0,284 0,978 
Con_2 -0,067 0,203 1,000 -0,754 0,621 
Con_3 0,241 0,182 0,883 -0,378 0,859 
Con_2 Exp_1 0,030 0,181 1,000 -0,583 0,643 
Exp_2 -0,110 0,178 0,996 -0,714 0,493 
Exp_3 0,414 0,186 0,428 -0,217 1,045 
Con_1 0,067 0,203 1,000 -0,621 0,754 
Con_3 0,307 0,182 0,725 -0,311 0,926 
Con_3 Exp_1 -0,277 0,158 0,687 -0,811 0,258 
Exp_2 -0,418 0,154 0,208 -0,941 0,106 
Exp_3 0,107 0,164 0,994 -0,448 0,661 
Con_1 -0,241 0,182 0,883 -0,859 0,378 
Con_2 -0,307 0,182 0,725 -0,926 0,311 
Tamhane Exp_1 Exp_2 -0,141 0,155 0,999 -0,629 0,348 
Exp_3 0,383 0,194 0,572 -0,221 0,988 
Con_1 0,036 0,200 1,000 -0,602 0,675 
Con_2 -,030 0,171 1,000 -0,568 0,508 

















HS (pre) Tamhane Exp_2 Exp_1 0,141 0,155 0,999 -0,348 0,629 
Exp_3 0,524* 0,160 0,041 0,013 1,035 
Con_1 0,177 0,168 0,996 -0,384 0,739 
Con_2 0,110 0,131 1,000 -0,314 0,535 
Con_3 0,418* 0,132 0,046 0,005 0,831 
Exp_3 Exp_1 -0,383 0,194 0,572 -0,988 0,221 
Exp_2 -0,524* 0,160 0,041 -1,035 -0,013 
Con_1 -0,347 0,204 0,793 -0,999 0,305 
Con_2 -0,414 0,175 0,314 -0,971 0,143 
Con_3 -0,107 0,176 1,000 -0,659 0,446 
Con_1 Exp_1 -0,036 0,200 1,000 -0,675 0,602 
Exp_2 -0,177 0,168 0,996 -0,739 0,384 
Exp_3 0,347 0,204 0,793 -0,305 0,999 
Con_2 -0,067 0,182 1,000 -0,665 0,531 
Con_3 0,241 0,183 0,965 -0,353 0,834 
Con_2 Exp_1 0,030 0,171 1,000 -0,508 0,568 
Exp_2 -0,110 0,131 1,000 -0,535 0,314 
Exp_3 0,414 0,175 0,314 -0,143 0,971 
Con_1 0,067 0,182 1,000 -0,531 0,665 
Con_3 0,307 0,150 0,530 -0,169 0,783 
Con_3 Exp_1 -0,277 0,171 0,837 -0,810 0,257 
Exp_2 -0,418* 0,132 0,046 -0,831 -0,005 
Exp_3 0,107 0,176 1,000 -0,446 0,659 
Con_1 -0,241 0,183 0,965 -0,834 0,353 
Con_2 -0,307 0,150 0,530 -0,783 0,169 





Anexo XVII - IV. Criatividade (Pré-teste) 
I. Criatividade: Testes de Normalidade 
Tests of Normality 
 Grupo Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 
 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 
Originalidade (pre) Experimental ,100 65 ,177 ,925 65 ,001 
Controlo ,233 47 ,000 ,766 47 ,000 
Fluência (pre) Experimental ,129 65 ,009 ,935 65 ,002 
Controlo ,195 47 ,000 ,778 47 ,000 
Flexibilidade (pre) Experimental ,133 65 ,006 ,891 65 ,000 
Controlo ,182 47 ,000 ,885 47 ,000 
Elaboração (pre) Experimental ,129 65 ,009 ,917 65 ,000 
Controlo ,221 47 ,000 ,761 47 ,000 
Criatividade (pre) Experimental ,166 65 ,000 ,902 65 ,000 
Controlo ,222 47 ,000 ,825 47 ,000 
II. Criatividade: Grupos (Mann-Whitney Test) 
Ranks 
 Grupo N Mean Rank Sum of Ranks 
Originalidade (pre) Experimental 65 61,93 4025,50 
Controlo 47 48,99 2302,50 
Total 112   
Fluência (pre) Experimental 65 55,61 3614,50 
Controlo 47 57,73 2713,50 
Total 112   
Flexibilidade (pre) Experimental 65 62,61 4069,50 
Controlo 47 48,05 2258,50 
Total 112   
Elaboração (pre) Experimental 65 68,63 4461,00 
Controlo 47 39,72 1867,00 
Total 112   
Criatividade (pre) Experimental 65 63,38 4120,00 
Controlo 47 46,98 2208,00 
Total 112   
 
Test Statisticsa 









Mann-Whitney U 1174,500 1469,500 1130,500 739,000 1080,000 
Wilcoxon W 2302,500 3614,500 2258,500 1867,000 2208,000 
Z -2,087 -,343 -2,358 -4,691 -2,639 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,037 ,732 ,018 ,000 ,008 
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III. Criatividade: Turmas (Kruskal-Wallis Test) 
Ranks 
 Turma N Mean Rank 
Originalidade (pre) Exp_1 22 61,16 
Exp_2 24 76,52 
Exp_3 19 44,39 
Con_1 13 75,50 
Con_2 13 45,50 
Con_3 21 34,74 
Total 112  
Fluência (pre) Exp_1 22 39,05 
Exp_2 24 55,96 
Exp_3 19 74,34 
Con_1 13 81,27 
Con_2 13 57,46 
Con_3 21 43,33 
Total 112  
Flexibilidade (pre) Exp_1 22 31,86 
Exp_2 24 73,23 
Exp_3 19 84,79 
Con_1 13 50,69 
Con_2 13 55,88 
Con_3 21 41,57 
Total 112  
Elaboração (pre) Exp_1 22 66,25 
Exp_2 24 97,88 
Exp_3 19 34,45 
Con_1 13 34,15 
Con_2 13 39,54 
Con_3 21 43,29 
Total 112  
Criatividade (pre) Exp_1 22 47,61 
Exp_2 24 81,33 
Exp_3 19 58,97 
Con_1 13 71,92 
Con_2 13 46,31 
Con_3 21 31,95 
Total 112  
 
Test Statisticsa,b 









Chi-square 27,739 23,274 38,881 64,028 32,027 
df 5 5 5 5 5 
Asymp. Sig. ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 
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IV. Criatividade: Comparação Múltipla de Médias das Ordens (Turmas) 
ANOVA 
 Sum of Squares df 
Mean 
Square F Sig. 
Rank of CRI_Pre Between Groups 33751,319 5 6750,264 8,597 ,000 
Within Groups 83226,181 106 785,153   
Total 116977,500 111    
Rank of ORIG_Pre Between Groups 29092,968 5 5818,594 7,063 ,000 
Within Groups 87326,032 106 823,830   
Total 116419,000 111    
Rank of FLU_Pre Between Groups 24386,356 5 4877,271 5,625 ,000 
Within Groups 91917,144 106 867,143   
Total 116303,500 111    
Rank of FLEX_Pre Between Groups 40398,773 5 8079,755 11,429 ,000 
Within Groups 74933,727 106 706,922   
Total 115332,500 111    
Rank of ELAB_Pre Between Groups 66315,344 5 13263,069 28,898 ,000 
Within Groups 48649,656 106 458,959   











(I-J) Std. Error Sig. 
95% Confidence Interval 
Lower Bound Upper Bound 
Rank of 
CRI_Pre 
Exp_1 Exp_2 -33,719697* 8,270638 ,000 -50,11704 -17,32235 
Exp_3 -11,360048 8,775681 ,198 -28,75869 6,03859 
Con_1 -24,309441* 9,802301 ,015 -43,74346 -4,87542 
Con_2 1,305944 9,802301 ,894 -18,12807 20,73996 
Con_3 15,661255 8,548507 ,070 -1,28699 32,60950 
Exp_2 Exp_1 33,719697* 8,270638 ,000 17,32235 50,11704 
Exp_3 22,359649* 8,604564 ,011 5,30026 39,41903 
Con_1 9,410256 9,649407 ,332 -9,72063 28,54114 
Con_2 35,025641* 9,649407 ,000 15,89475 54,15653 
Con_3 49,380952* 8,372748 ,000 32,78116 65,98074 
Exp_3 Exp_1 11,360048 8,775681 ,198 -6,03859 28,75869 
Exp_2 -22,359649* 8,604564 ,011 -39,41903 -5,30026 
Con_1 -12,949393 10,085642 ,202 -32,94516 7,04637 
Con_2 12,665992 10,085642 ,212 -7,32977 32,66176 
Con_3 27,021303* 8,871981 ,003 9,43174 44,61087 
Con_1 Exp_1 24,309441* 9,802301 ,015 4,87542 43,74346 
Exp_2 -9,410256 9,649407 ,332 -28,54114 9,72063 
Exp_3 12,949393 10,085642 ,202 -7,04637 32,94516 
Con_2 25,615385* 10,990574 ,022 3,82550 47,40527 










(I-J) Std. Error Sig. 
95% Confidence Interval 
Lower Bound Upper Bound 
Rank of 
CRI_Pre 
Con_2 Exp_1 -1,305944 9,802301 ,894 -20,73996 18,12807 
Exp_2 -35,025641* 9,649407 ,000 -54,15653 -15,89475 
Exp_3 -12,665992 10,085642 ,212 -32,66176 7,32977 
Con_1 -25,615385* 10,990574 ,022 -47,40527 -3,82550 
Con_3 14,355311 9,888609 ,150 -5,24982 33,96044 
Con_3 Exp_1 -15,661255 8,548507 ,070 -32,60950 1,28699 
Exp_2 -49,380952* 8,372748 ,000 -65,98074 -32,78116 
Exp_3 -27,021303* 8,871981 ,003 -44,61087 -9,43174 
Con_1 -39,970696* 9,888609 ,000 -59,57582 -20,36557 
Con_2 -14,355311 9,888609 ,150 -33,96044 5,24982 
Rank of 
ORIG_Pre 
Exp_1 Exp_2 -15,361742 8,471901 ,073 -32,15811 1,43463 
Exp_3 16,764354 8,989235 ,065 -1,05768 34,58639 
Con_1 -14,340909 10,040837 ,156 -34,24785 5,56603 
Con_2 15,659091 10,040837 ,122 -4,24785 35,56603 
Con_3 26,420996* 8,756533 ,003 9,06032 43,78167 
Exp_2 Exp_1 15,361742 8,471901 ,073 -1,43463 32,15811 
Exp_3 32,126096* 8,813953 ,000 14,65158 49,60062 
Con_1 1,020833 9,884222 ,918 -18,57560 20,61726 
Con_2 31,020833* 9,884222 ,002 11,42440 50,61726 
Con_3 41,782738* 8,576497 ,000 24,77900 58,78648 
Exp_3 Exp_1 -16,764354 8,989235 ,065 -34,58639 1,05768 
Exp_2 -32,126096* 8,813953 ,000 -49,60062 -14,65158 
Con_1 -31,105263* 10,331073 ,003 -51,58762 -10,62291 
Con_2 -1,105263 10,331073 ,915 -21,58762 19,37709 
Con_3 9,656642 9,087878 ,290 -8,36096 27,67424 
Con_1 Exp_1 14,340909 10,040837 ,156 -5,56603 34,24785 
Exp_2 -1,020833 9,884222 ,918 -20,61726 18,57560 
Exp_3 31,105263* 10,331073 ,003 10,62291 51,58762 
Con_2 30,000000* 11,258026 ,009 7,67987 52,32013 
Con_3 40,761905* 10,129245 ,000 20,67969 60,84412 
Con_2 Exp_1 -15,659091 10,040837 ,122 -35,56603 4,24785 
Exp_2 -31,020833* 9,884222 ,002 -50,61726 -11,42440 
Exp_3 1,105263 10,331073 ,915 -19,37709 21,58762 
Con_1 -30,000000* 11,258026 ,009 -52,32013 -7,67987 
Con_3 10,761905 10,129245 ,290 -9,32031 30,84412 
Con_3 Exp_1 -26,420996* 8,756533 ,003 -43,78167 -9,06032 
Exp_2 -41,782738* 8,576497 ,000 -58,78648 -24,77900 
Exp_3 -9,656642 9,087878 ,290 -27,67424 8,36096 
Con_1 -40,761905* 10,129245 ,000 -60,84412 -20,67969 












(I-J) Std. Error Sig. 
95% Confidence Interval 
Lower Bound Upper Bound 
Rank of 
FLU_Pre 
Exp_1 Exp_2 -16,912879 8,691751 ,054 -34,14512 ,31936 
Exp_3 -35,296651* 9,222510 ,000 -53,58117 -17,01213 
Con_1 -42,223776* 10,301402 ,000 -62,64731 -21,80024 
Con_2 -18,416084 10,301402 ,077 -38,83962 2,00745 
Con_3 -4,287879 8,983769 ,634 -22,09907 13,52332 
Exp_2 Exp_1 16,912879 8,691751 ,054 -,31936 34,14512 
Exp_3 -18,383772* 9,042679 ,045 -36,31176 -,45578 
Con_1 -25,310897* 10,140722 ,014 -45,41587 -5,20593 
Con_2 -1,503205 10,140722 ,882 -21,60817 18,60176 
Con_3 12,625000 8,799061 ,154 -4,81999 30,06999 
Exp_3 Exp_1 35,296651* 9,222510 ,000 17,01213 53,58117 
Exp_2 18,383772* 9,042679 ,045 ,45578 36,31176 
Con_1 -6,927126 10,599170 ,515 -27,94101 14,08676 
Con_2 16,880567 10,599170 ,114 -4,13332 37,89445 
Con_3 31,008772* 9,323713 ,001 12,52360 49,49394 
Con_1 Exp_1 42,223776* 10,301402 ,000 21,80024 62,64731 
Exp_2 25,310897* 10,140722 ,014 5,20593 45,41587 
Exp_3 6,927126 10,599170 ,515 -14,08676 27,94101 
Con_2 23,807692* 11,550177 ,042 ,90834 46,70704 
Con_3 37,935897* 10,392104 ,000 17,33254 58,53925 
Con_2 Exp_1 18,416084 10,301402 ,077 -2,00745 38,83962 
Exp_2 1,503205 10,140722 ,882 -18,60176 21,60817 
Exp_3 -16,880567 10,599170 ,114 -37,89445 4,13332 
Con_1 -23,807692* 11,550177 ,042 -46,70704 -,90834 
Con_3 14,128205 10,392104 ,177 -6,47515 34,73156 
Con_3 Exp_1 4,287879 8,983769 ,634 -13,52332 22,09907 
Exp_2 -12,625000 8,799061 ,154 -30,06999 4,81999 
Exp_3 -31,008772* 9,323713 ,001 -49,49394 -12,52360 
Con_1 -37,935897* 10,392104 ,000 -58,53925 -17,33254 
Con_2 -14,128205 10,392104 ,177 -34,73156 6,47515 
Rank of 
FLEX_Pre 
Exp_1 Exp_2 -41,365530* 7,847796 ,000 -56,92455 -25,80651 
Exp_3 -52,925837* 8,327018 ,000 -69,43496 -36,41671 
Con_1 -18,828671* 9,301152 ,045 -37,26911 -,38823 
Con_2 -24,020979* 9,301152 ,011 -42,46142 -5,58054 
Con_3 -9,707792 8,111459 ,234 -25,78955 6,37396 
Exp_2 Exp_1 41,365530* 7,847796 ,000 25,80651 56,92455 
Exp_3 -11,560307 8,164649 ,160 -27,74752 4,62690 
Con_1 22,536859* 9,156074 ,015 4,38405 40,68967 
Con_2 17,344551 9,156074 ,061 -,80826 35,49736 












(I-J) Std. Error Sig. 
95% Confidence Interval 
Lower Bound Upper Bound 
Rank of 
FLEX_Pre 
Exp_3 Exp_1 52,925837* 8,327018 ,000 36,41671 69,43496 
Exp_2 11,560307 8,164649 ,160 -4,62690 27,74752 
Con_1 34,097166* 9,570007 ,001 15,12370 53,07064 
Con_2 28,904858* 9,570007 ,003 9,93139 47,87833 
Con_3 43,218045* 8,418395 ,000 26,52776 59,90833 
Con_1 Exp_1 18,828671* 9,301152 ,045 ,38823 37,26911 
Exp_2 -22,536859* 9,156074 ,015 -40,68967 -4,38405 
Exp_3 -34,097166* 9,570007 ,001 -53,07064 -15,12370 
Con_2 -5,192308 10,428673 ,620 -25,86817 15,48355 
Con_3 9,120879 9,383047 ,333 -9,48192 27,72368 
Con_2 Exp_1 24,020979* 9,301152 ,011 5,58054 42,46142 
Exp_2 -17,344551 9,156074 ,061 -35,49736 ,80826 
Exp_3 -28,904858* 9,570007 ,003 -47,87833 -9,93139 
Con_1 5,192308 10,428673 ,620 -15,48355 25,86817 
Con_3 14,313187 9,383047 ,130 -4,28962 32,91599 
Con_3 Exp_1 9,707792 8,111459 ,234 -6,37396 25,78955 
Exp_2 -31,657738* 7,944686 ,000 -47,40885 -15,90663 
Exp_3 -43,218045* 8,418395 ,000 -59,90833 -26,52776 
Con_1 -9,120879 9,383047 ,333 -27,72368 9,48192 
Con_2 -14,313187 9,383047 ,130 -32,91599 4,28962 
Rank of 
ELAB_Pre 
Exp_1 Exp_2 -31,625000* 6,323375 ,000 -44,16171 -19,08829 
Exp_3 31,802632* 6,709509 ,000 18,50038 45,10489 
Con_1 32,096154* 7,494419 ,000 17,23774 46,95457 
Con_2 26,711538* 7,494419 ,001 11,85312 41,56995 
Con_3 22,964286* 6,535822 ,001 10,00638 35,92219 
Exp_2 Exp_1 31,625000* 6,323375 ,000 19,08829 44,16171 
Exp_3 63,427632* 6,578680 ,000 50,38476 76,47050 
Con_1 63,721154* 7,377522 ,000 49,09450 78,34781 
Con_2 58,336538* 7,377522 ,000 43,70988 72,96319 
Con_3 54,589286* 6,401444 ,000 41,89780 67,28077 
Exp_3 Exp_1 -31,802632* 6,709509 ,000 -45,10489 -18,50038 
Exp_2 -63,427632* 6,578680 ,000 -76,47050 -50,38476 
Con_1 ,293522 7,711049 ,970 -14,99438 15,58143 
Con_2 -5,091093 7,711049 ,511 -20,37900 10,19681 
Con_3 -8,838346 6,783136 ,195 -22,28657 4,60988 
Con_1 Exp_1 -32,096154* 7,494419 ,000 -46,95457 -17,23774 
Exp_2 -63,721154* 7,377522 ,000 -78,34781 -49,09450 
Exp_3 -,293522 7,711049 ,970 -15,58143 14,99438 
Con_2 -5,384615 8,402921 ,523 -22,04422 11,27499 












(I-J) Std. Error Sig. 
95% Confidence Interval 
Lower Bound Upper Bound 
Rank of 
ELAB_Pre 
Con_2 Exp_1 -26,711538* 7,494419 ,001 -41,56995 -11,85312 
Exp_2 -58,336538* 7,377522 ,000 -72,96319 -43,70988 
Exp_3 5,091093 7,711049 ,511 -10,19681 20,37900 
Con_1 5,384615 8,402921 ,523 -11,27499 22,04422 
Con_3 -3,747253 7,560406 ,621 -18,73649 11,24199 
Con_3 Exp_1 -22,964286* 6,535822 ,001 -35,92219 -10,00638 
Exp_2 -54,589286* 6,401444 ,000 -67,28077 -41,89780 
Exp_3 8,838346 6,783136 ,195 -4,60988 22,28657 
Con_1 9,131868 7,560406 ,230 -5,85737 24,12111 
Con_2 3,747253 7,560406 ,621 -11,24199 18,73649 
Anexo XVII - V. Rendimento Escolar (Pré-Teste) 
I. Rendimento Escolar: Mann-Whitney Test (Grupos) 
Ranks 
 Grupo N Mean Rank Sum of Ranks 
RE Global (pre1P) Experimental 65 55,69 3620,00 
Controlo 46 56,43 2596,00 
Total 111   
RE Global (pre3P) Experimental 65 63,17 4106,00 
Controlo 46 45,87 2110,00 
Total 111   
 
Test Statisticsa 
 RE Global (pre1P) RE Global (pre3P) 
Mann-Whitney U 1475,000 1029,000 
Wilcoxon W 3620,000 2110,000 
Z -,129 -2,992 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,897 ,003 











RE Global (pre1P) Exp_1 22 44,50 
Exp_2 24 69,38 
Exp_3 19 54,79 
Con_1 13 43,42 
Con_2 13 57,35 
Con_3 21 63,48 
Total 112  
RE Global (pre3P) Exp_1 22 62,93 
Exp_2 24 66,60 
Exp_3 19 60,92 
Con_1 13 43,42 
Con_2 13 55,73 
Con_3 21 42,79 
Total 112  
 
Test Statisticsa,b 
 RE Global (pre1P) 
RE Global 
(pre3P) 
Chi-Square 11,511 10,828 
df 5 5 
Asymp. Sig. ,042 ,055 
a. Kruskal Wallis Test 
b. Grouping Variable: Turma 
 
III. Rendimento Escolar: Comparação Múltipla de Médias das Ordens 
(Turmas) 
ANOVA 
 Sum of Squares df Mean Square F Sig. 
Rank of 
RE_Glob_Pre_1P 
Between Groups 10456,364 5 2091,273 2,453 ,038 
Within Groups 90373,636 106 852,581   
Total 100830,000 111    
Rank of 
RE_Glob_Pre_3P 
Between Groups 9912,215 5 1982,443 2,291 ,051 
Within Groups 91703,785 106 865,130   














Difference (I-J) Std. Error Sig. 
95% Confidence Interval 




Exp_1 Exp_2 -24,875000* 8,618465 ,005 -41,96194 -7,78806 
Exp_3 -10,289474 9,144748 ,263 -28,41983 7,84088 
Con_1 1,076923 10,214543 ,916 -19,17440 21,32825 
Con_2 -12,846154 10,214543 ,211 -33,09748 7,40517 
Con_3 -18,976190* 8,908020 ,035 -36,63721 -1,31517 
Exp_2 Exp_1 24,875000* 8,618465 ,005 7,78806 41,96194 
Exp_3 14,585526 8,966434 ,107 -3,19130 32,36235 
Con_1 25,951923* 10,055218 ,011 6,01647 45,88737 
Con_2 12,028846 10,055218 ,234 -7,90660 31,96429 
Con_3 5,898810 8,724869 ,500 -11,39909 23,19671 
Exp_3 Exp_1 10,289474 9,144748 ,263 -7,84088 28,41983 
Exp_2 -14,585526 8,966434 ,107 -32,36235 3,19130 
Con_1 11,366397 10,509800 ,282 -9,47030 32,20310 
Con_2 -2,556680 10,509800 ,808 -23,39338 18,28002 
Con_3 -8,686717 9,245097 ,350 -27,01602 9,64259 
Con_1 Exp_1 -1,076923 10,214543 ,916 -21,32825 19,17440 
Exp_2 -25,951923* 10,055218 ,011 -45,88737 -6,01647 
Exp_3 -11,366397 10,509800 ,282 -32,20310 9,47030 
Con_2 -13,923077 11,452789 ,227 -36,62935 8,78319 
Con_3 -20,053114 10,304480 ,054 -40,48275 ,37652 
Con_2 Exp_1 12,846154 10,214543 ,211 -7,40517 33,09748 
Exp_2 -12,028846 10,055218 ,234 -31,96429 7,90660 
Exp_3 2,556680 10,509800 ,808 -18,28002 23,39338 
Con_1 13,923077 11,452789 ,227 -8,78319 36,62935 
Con_3 -6,130037 10,304480 ,553 -26,55967 14,29960 
Con_3 Exp_1 18,976190* 8,908020 ,035 1,31517 36,63721 
Exp_2 -5,898810 8,724869 ,500 -23,19671 11,39909 
Exp_3 8,686717 9,245097 ,350 -9,64259 27,01602 
Con_1 20,053114 10,304480 ,054 -,37652 40,48275 
Con_2 6,130037 10,304480 ,553 -14,29960 26,55967 







Anexo XVII - VI. Motivação Escolar (Pré-teste vs Pós-teste) 
Paired Samples Test  






Experimental Pair 1 ME (pre) - ME (pos) -,17 ,20 ,03 
Pair 2 ME_Ext (pre) - ME_Ext (pos) -,14 ,32 ,04 
Pair 3 ME_Int (pre) - ME_Int (pos) -,19 ,24 ,03 
Controlo Pair 1 ME (pre) - ME (pos) ,20 ,24 ,04 
Pair 2 ME_Ext (pre) - ME_Ext (pos) ,25 ,36 ,05 






95% Conf. Int. of the Difference 
Lower Upper 
-,22 -,12 -6,73 64 ,000 
-,22 -,06 -3,58 64 ,001 
-,25 -,13 -6,47 64 ,000 
,13 ,27 5,65 46 ,000 
,14 ,35 4,80 46 ,000 
,06 ,25 3,35 46 ,002 
 
Paired Samples Test 








95% Conf. Int. 
of the Difference 
Lower Upper 
Exp_1 Pair 1 ME (pre) - ME (pos) -,20 ,24 ,05 -,31 -,10 
Pair 2 ME_Ext (pre) - ME_Ext (pos) -,20 ,37 ,08 -,37 -,03 
Pair 3 ME_Int (pre) - ME_Int (pos) -,21 ,27 ,06 -,33 -,09 
Exp_2 Pair 1 ME (pre) - ME (pos) -,19 ,17 ,03 -,26 -,12 
Pair 2 ME_Ext (pre) - ME_Ext (pos) -,15 ,24 ,05 -,26 -,05 
Pair 3 ME_Int (pre) - ME_Int (pos) -,22 ,22 ,04 -,32 -,13 
Exp_3 Pair 1 ME (pre) - ME (pos) -,10 ,18 ,04 -,19 -,01 
Pair 2 ME_Ext (pre) - ME_Ext (pos) -,06 ,33 ,08 -,21 ,10 
Pair 3 ME_Int (pre) - ME_Int (pos) -,14 ,25 ,06 -,26 -,02 
Con_1 Pair 1 ME (pre) - ME (pos) ,17 ,18 ,05 ,07 ,28 
Pair 2 ME_Ext (pre) - ME_Ext (pos) ,16 ,27 ,08 ,00 ,33 
Pair 3 ME_Int (pre) - ME_Int (pos) ,18 ,23 ,06 ,05 ,32 
Con_2 Pair 1 ME (pre) - ME (pos) ,25 ,36 ,10 ,03 ,47 
Pair 2 ME_Ext (pre) - ME_Ext (pos) ,48 ,45 ,12 ,21 ,75 
Pair 3 ME_Int (pre) - ME_Int (pos) ,03 ,38 ,11 -,20 ,26 
Con_3 Pair 1 ME (pre) - ME (pos) ,18 ,19 ,04 ,10 ,27 
Pair 2 ME_Ext (pre) - ME_Ext (pos) ,16 ,28 ,06 ,03 ,29 
Pair 3 ME_Int (pre) - ME_Int (pos) ,21 ,31 ,07 ,07 ,35 
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Exp_1 Pair 1 ME (pre) - ME (pos) -3,97 21 ,001 
Pair 2 ME_Ext (pre) - ME_Ext (pos) -2,51 21 ,020 
Pair 3 ME_Int (pre) - ME_Int (pos) -3,67 21 ,001 
Exp_2 Pair 1 ME (pre) - ME (pos) -5,39 23 ,000 
Pair 2 ME_Ext (pre) - ME_Ext (pos) -3,11 23 ,005 
Pair 3 ME_Int (pre) - ME_Int (pos) -5,12 23 ,000 
Exp_3 Pair 1 ME (pre) - ME (pos) -2,45 18 ,025 
Pair 2 ME_Ext (pre) - ME_Ext (pos) -,75 18 ,464 
Pair 3 ME_Int (pre) - ME_Int (pos) -2,43 18 ,026 
Con_1 Pair 1 ME (pre) - ME (pos) 3,52 12 ,004 
Pair 2 ME_Ext (pre) - ME_Ext (pos) 2,14 12 ,054 
Pair 3 ME_Int (pre) - ME_Int (pos) 2,94 12 ,012 
Con_2 Pair 1 ME (pre) - ME (pos) 2,51 12 ,027 
Pair 2 ME_Ext (pre) - ME_Ext (pos) 3,86 12 ,002 
Pair 3 ME_Int (pre) - ME_Int (pos) ,29 12 ,775 
Con_3 Pair 1 ME (pre) - ME (pos) 4,50 20 ,000 
Pair 2 ME_Ext (pre) - ME_Ext (pos) 2,63 20 ,016 
Pair 3 ME_Int (pre) - ME_Int (pos) 3,12 20 ,005 
Anexo XVII - VII. Habilidades Sociais (Pré-teste vs Pós-teste) 
Paired Samples Test 






Experimental Pair 1 HS (pre) - HS (pos) -,30 ,29 ,04 
Pair 2 HS_ACont (pre) - HS_ACont (pos) -,22 ,41 ,05 
Pair 3 HS_Coop (pre) - HS_Coop (pos) -,42 ,34 ,04 
Pair 4 HS_Assert (pre) - HS_Assert (pos) -,25 ,43 ,05 
Controlo Pair 1 HS (pre) - HS (pos) -,01 ,22 ,03 
Pair 2 HS_ACont (pre) - HS_ACont (pos) ,07 ,32 ,05 
Pair 3 HS_Coop (pre) - HS_Coop (pos) -,14 ,35 ,05 







Paired Samples Test 










Pair 1 HS (pre) - HS (pos) -,37 -,23 -8,38 64 ,000 
Pair 2 HS_ACont (pre) - HS_ACont (pos) -,32 -,12 -4,40 64 ,000 
Pair 3 HS_Coop (pre) - HS_Coop (pos) -,51 -,34 -10,09 64 ,000 
Pair 4 HS_Assert (pre) - HS_Assert (pos) -,36 -,14 -4,69 64 ,000 
Contr
olo 
Pair 1 HS (pre) - HS (pos) -,07 ,05 -,30 46 ,766 
Pair 2 HS_ACont (pre) - HS_ACont (pos) -,03 ,16 1,44 46 ,157 
Pair 3 HS_Coop (pre) - HS_Coop (pos) -,25 -,04 -2,82 46 ,007 
Pair 4 HS_Assert (pre) - HS_Assert (pos) -,04 ,13 1,12 46 ,268 
 
Paired Samples Test 








95% Conf. Int. of 
the Difference 
Lower Upper 
Exp_1 Pair 1 HS (pre) - HS (pos) -,42 ,30 ,06 -,56 -,29 
Pair 2 HS_ACont (pre) - HS_ACont (pos) -,42 ,44 ,09 -,61 -,22 
Pair 3 HS_Coop (pre) - HS_Coop (pos) -,46 ,39 ,08 -,63 -,28 
Pair 4 HS_Assert (pre) - HS_Assert (pos) -,39 ,39 ,08 -,56 -,21 
Exp_2 Pair 1 HS (pre) - HS (pos) -,23 ,25 ,05 -,33 -,12 
Pair 2 HS_ACont (pre) - HS_ACont (pos) -,25 ,34 ,07 -,39 -,11 
Pair 3 HS_Coop (pre) - HS_Coop (pos) -,37 ,31 ,06 -,50 -,24 
Pair 4 HS_Assert (pre) - HS_Assert (pos) -,06 ,35 ,07 -,20 ,09 
Exp_3 Pair 1 HS (pre) - HS (pos) -,24 ,27 ,06 -,37 -,11 
Pair 2 HS_ACont (pre) - HS_ACont (pos) ,04 ,30 ,07 -,10 ,19 
Pair 3 HS_Coop (pre) - HS_Coop (pos) -,45 ,31 ,07 -,59 -,30 
Pair 4 HS_Assert (pre) - HS_Assert (pos) -,33 ,49 ,11 -,57 -,10 
Con_1 Pair 1 HS (pre) - HS (pos) -,10 ,24 ,07 -,24 ,05 
Pair 2 HS_ACont (pre) - HS_ACont (pos) -,10 ,28 ,08 -,27 ,07 
Pair 3 HS_Coop (pre) - HS_Coop (pos) -,25 ,39 ,11 -,48 -,01 
Pair 4 HS_Assert (pre) - HS_Assert (pos) ,05 ,19 ,05 -,07 ,16 
Con_2 Pair 1 HS (pre) - HS (pos) -,07 ,13 ,04 -,15 ,01 
Pair 2 HS_ACont (pre) - HS_ACont (pos) ,15 ,19 ,05 ,04 ,27 
Pair 3 HS_Coop (pre) - HS_Coop (pos) -,38 ,27 ,08 -,54 -,21 
Pair 4 HS_Assert (pre) - HS_Assert (pos) ,02 ,24 ,07 -,13 ,16 
Con_3 Pair 1 HS (pre) - HS (pos) ,08 ,22 ,05 -,02 ,18 
Pair 2 HS_ACont (pre) - HS_ACont (pos) ,12 ,37 ,08 -,05 ,28 
Pair 3 HS_Coop (pre) - HS_Coop (pos) ,06 ,24 ,05 -,04 ,17 






Paired Samples Test 
Turma t df Sig. (2-tailed) 
Exp_1 Pair 1 HS (pre) - HS (pos) -6,50 21 ,000 
Pair 2 HS_ACont (pre) - HS_ACont (pos) -4,49 21 ,000 
Pair 3 HS_Coop (pre) - HS_Coop (pos) -5,45 21 ,000 
Pair 4 HS_Assert (pre) - HS_Assert (pos) -4,60 21 ,000 
Exp_2 Pair 1 HS (pre) - HS (pos) -4,37 23 ,000 
Pair 2 HS_ACont (pre) - HS_ACont (pos) -3,59 23 ,002 
Pair 3 HS_Coop (pre) - HS_Coop (pos) -5,81 23 ,000 
Pair 4 HS_Assert (pre) - HS_Assert (pos) -,83 23 ,416 
Exp_3 Pair 1 HS (pre) - HS (pos) -3,96 18 ,001 
Pair 2 HS_ACont (pre) - HS_ACont (pos) ,63 18 ,538 
Pair 3 HS_Coop (pre) - HS_Coop (pos) -6,37 18 ,000 
Pair 4 HS_Assert (pre) - HS_Assert (pos) -2,94 18 ,009 
Con_1 Pair 1 HS (pre) - HS (pos) -1,49 12 ,161 
Pair 2 HS_ACont (pre) - HS_ACont (pos) -1,28 12 ,225 
Pair 3 HS_Coop (pre) - HS_Coop (pos) -2,26 12 ,043 
Pair 4 HS_Assert (pre) - HS_Assert (pos) ,86 12 ,408 
Con_2 Pair 1 HS (pre) - HS (pos) -1,95 12 ,075 
Pair 2 HS_ACont (pre) - HS_ACont (pos) 2,92 12 ,013 
Pair 3 HS_Coop (pre) - HS_Coop (pos) -5,01 12 ,000 
Pair 4 HS_Assert (pre) - HS_Assert (pos) ,23 12 ,824 
Con_3 Pair 1 HS (pre) - HS (pos) 1,73 20 ,099 
Pair 2 HS_ACont (pre) - HS_ACont (pos) 1,45 20 ,164 
Pair 3 HS_Coop (pre) - HS_Coop (pos) 1,23 20 ,234 
Pair 4 HS_Assert (pre) - HS_Assert (pos) ,85 20 ,407 
Anexo XVII - VIII. Criatividade (Pré-teste vs Pós-teste) 
I. Criatividade: Wilcoxon Signed Ranks Test (Grupos) 
Ranks 
Grupo N Mean Rank Sum of Ranks 
Experimental Criatividade (pre) - 
Criatividade (pos) 
Negative Ranks 33a 37,33 1232,00 
Positive Ranks 31b 27,35 848,00 
Ties 1c   
Total 65   
Originalidade (pre) - 
Originalidade (pos) 
Negative Ranks 37d 31,99 1183,50 
Positive Ranks 22e 26,66 586,50 
Ties 6f   




Grupo N Mean Rank Sum of Ranks 
Experimental Fluência (pre) - 
Fluência (pos) 
Negative Ranks 23g 28,72 660,50 
Positive Ranks 37h 31,61 1169,50 
Ties 5i   
Total 65   
Flexibilidade (pre) - 
Flexibilidade (pos) 
Negative Ranks 38j 31,25 1187,50 
Positive Ranks 22k 29,20 642,50 
Ties 5l   
Total 65   
Elaboração (pre) - 
Elaboração (pos) 
Negative Ranks 37m 31,42 1162,50 
Positive Ranks 23n 29,02 667,50 
Ties 5o   
Total 65   
Controlo Criatividade (pre) - 
Criatividade (pos) 
Negative Ranks 23a 19,50 448,50 
Positive Ranks 20b 24,88 497,50 
Ties 4c   
Total 47   
Originalidade (pre) - 
Originalidade (pos) 
Negative Ranks 27d 17,87 482,50 
Positive Ranks 15e 28,03 420,50 
Ties 5f   
Total 47   
Fluência (pre) - 
Fluência (pos) 
Negative Ranks 15g 17,40 261,00 
Positive Ranks 27h 23,78 642,00 
Ties 5i   
Total 47   
Flexibilidade (pre) - 
Flexibilidade (pos) 
Negative Ranks 23j 21,76 500,50 
Positive Ranks 18k 20,03 360,50 
Ties 6l   
Total 47   
Elaboração (pre) - 
Elaboração (pos) 
Negative Ranks 19m 20,18 383,50 
Positive Ranks 18n 17,75 319,50 
Ties 10o   
Total 47   
a. Criatividade (pre) < Criatividade (pos); b. Criatividade (pre) > Criatividade (pos); c. Criatividade (pre) = 
Criatividade (pos); d. Originalidade (pre) < Originalidade (pos); e. Originalidade (pre) > Originalidade 
(pos); f. Originalidade (pre) = Originalidade (pos); g. Fluência (pre) < Fluência (pos); h. Fluência (pre) > 
Fluência (pos); i. Fluência (pre) = Fluência (pos); j. Flexibilidade (pre) < Flexibilidade (pos); k. 
Flexibilidade (pre) > Flexibilidade (pos); l. Flexibilidade (pre) = Flexibilidade (pos); m. Elaboração (pre) < 




























Experimental Z -1,285a -2,259a -1,878b -2,014a -1,828a 
Asymp. Sig. 
(2-tailed) ,199 ,024 ,060 ,044 ,068 
Controlo Z -,296b -,388a -2,388b -,911a -,488a 
Asymp. Sig. 
(2-tailed) ,767 ,698 ,017 ,362 ,626 
a. Based on positive ranks. 
b. Based on negative ranks. 
c. Wilcoxon Signed Ranks Test 
II. Criatividade: Wilcoxon Signed Ranks Test (Turmas) 
Ranks 
Turma N Mean Rank Sum of Ranks 
Exp_1 Criatividade (pre) - 
Criatividade (pos) 
Negative Ranks 15a 13,87 208,00 
Positive Ranks 7b 6,43 45,00 
Ties 0c   
Total 22   
Originalidade (pre) - 
Originalidade (pos) 
Negative Ranks 9d 11,33 102,00 
Positive Ranks 10e 8,80 88,00 
Ties 3f   
Total 22   
Fluência (pre) - 
Fluência (pos) 
Negative Ranks 12g 13,88 166,50 
Positive Ranks 10h 8,65 86,50 
Ties 0i   
Total 22   
Flexibilidade (pre) - 
Flexibilidade (pos) 
Negative Ranks 19j 10,00 190,00 
Positive Ranks 0k ,00 ,00 
Ties 3l   
Total 22   
Elaboração (pre) - 
Elaboração (pos) 
Negative Ranks 13m 12,15 158,00 
Positive Ranks 7n 7,43 52,00 
Ties 2o   
Total 22   
Exp_2 Criatividade (pre) - 
Criatividade (pos) 
Negative Ranks 11a 13,27 146,00 
Positive Ranks 12b 10,83 130,00 
Ties 1c   





Turma N Mean Rank Sum of Ranks 
Exp_2 Originalidade (pre) – 
Originalidade (pos) 
Negative Ranks 15d 11,80 177,00 
Positive Ranks 6e 9,00 54,00 
Ties 3f   
Total 24   
Fluência (pre) – 
Fluência (pos) 
Negative Ranks 9g 8,61 77,50 
Positive Ranks 11h 12,05 132,50 
Ties 4i   
Total 24   
Flexibilidade (pre) – 
Flexibilidade (pos) 
Negative Ranks 14j 12,89 180,50 
Positive Ranks 8k 9,06 72,50 
Ties 2l   
Total 24   
Elaboração (pre) – 
Elaboração (pos) 
Negative Ranks 8m 9,06 72,50 
Positive Ranks 14n 12,89 180,50 
Ties 2o   
Total 24   
Exp_3 Criatividade (pre) – 
Criatividade (pos) 
Negative Ranks 7a 11,36 79,50 
Positive Ranks 12b 9,21 110,50 
Ties 0c   
Total 19   
Originalidade (pre) – 
Originalidade (pos) 
Negative Ranks 13d 9,92 129,00 
Positive Ranks 6e 10,17 61,00 
Ties 0f   
Total 19   
Fluência (pre) – 
Fluência (pos) 
Negative Ranks 2g 6,75 13,50 
Positive Ranks 16h 9,84 157,50 
Ties 1i   
Total 19   
Flexibilidade (pre) – 
Flexibilidade (pos) 
Negative Ranks 5j 7,90 39,50 
Positive Ranks 14k 10,75 150,50 
Ties 0l   
Total 19   
Elaboração (pre) – 
Elaboração (pos) 
Negative Ranks 16m 9,59 153,50 
Positive Ranks 2n 8,75 17,50 
Ties 1o   
Total 19   
Con_1 Criatividade (pre) – 
Criatividade (pos) 
Negative Ranks 5a 3,50 17,50 
Positive Ranks 7b 8,64 60,50 
Ties 1c   
Total 13   
Originalidade (pre) – 
Originalidade (pos) 
Negative Ranks 5d 3,70 18,50 
Positive Ranks 7e 8,50 59,50 
Ties 1f   




Turma N Mean Rank Sum of Ranks 
Con_1 Fluência (pre) - 
Fluência (pos) 
Negative Ranks 2g 4,75 9,50 
Positive Ranks 10h 6,85 68,50 
Ties 1i   
Total 13   
Flexibilidade (pre) - 
Flexibilidade (pos) 
Negative Ranks 7j 7,00 49,00 
Positive Ranks 4k 4,25 17,00 
Ties 2l   
Total 13   
Elaboração (pre) - 
Elaboração (pos) 
Negative Ranks 5m 6,50 32,50 
Positive Ranks 6n 5,58 33,50 
Ties 2o   
Total 13   
Con_2 Criatividade (pre) - 
Criatividade (pos) 
Negative Ranks 2a 7,00 14,00 
Positive Ranks 9b 5,78 52,00 
Ties 2c   
Total 13   
Originalidade (pre) - 
Originalidade (pos) 
Negative Ranks 6d 4,67 28,00 
Positive Ranks 5e 7,60 38,00 
Ties 2f   
Total 13   
Fluência (pre) - 
Fluência (pos) 
Negative Ranks 3g 6,83 20,50 
Positive Ranks 9h 6,39 57,50 
Ties 1i   
Total 13   
Flexibilidade (pre) - 
Flexibilidade (pos) 
Negative Ranks 1j 8,50 8,50 
Positive Ranks 10k 5,75 57,50 
Ties 2l   
Total 13   
Elaboração (pre) - 
Elaboração (pos) 
Negative Ranks 5m 4,70 23,50 
Positive Ranks 6n 7,08 42,50 
Ties 2o   
Total 13   
Con_3 Criatividade (pre) - 
Criatividade (pos) 
Negative Ranks 16a 10,44 167,00 
Positive Ranks 4b 10,75 43,00 
Ties 1c   
Total 21   
Originalidade (pre) - 
Originalidade (pos) 
Negative Ranks 16d 10,22 163,50 
Positive Ranks 3e 8,83 26,50 
Ties 2f   
Total 21   
Fluência (pre) - 
Fluência (pos) 
Negative Ranks 10g 9,30 93,00 
Positive Ranks 8h 9,75 78,00 
Ties 3i   




Turma N Mean Rank Sum of Ranks 
Con_3 Flexibilidade (pre) - 
Flexibilidade (pos) 
Negative Ranks 15j 9,77 146,50 
Positive Ranks 4k 10,88 43,50 
Ties 2l   
Total 21   
Elaboração (pre) - 
Elaboração (pos) 
Negative Ranks 9m 9,61 86,50 
Positive Ranks 6n 5,58 33,50 
Ties 6o   
Total 21   
a. Criatividade (pre) < Criatividade (pos); b. Criatividade (pre) > Criatividade (pos); c. Criatividade 
(pre) = Criatividade (pos); d. Originalidade (pre) < Originalidade (pos); e. Originalidade (pre) > 
Originalidade (pos); f. Originalidade (pre) = Originalidade (pos); g. Fluência (pre) < Fluência 
(pos); h. Fluência (pre) > Fluência (pos); i. Fluência (pre) = Fluência (pos); j. Flexibilidade (pre) < 
Flexibilidade (pos); k. Flexibilidade (pre) > Flexibilidade (pos); l. Flexibilidade (pre) = 
Flexibilidade (pos); m. Elaboração (pre) < Elaboração (pos); n. Elaboração (pre) > Elaboração 























Exp_1 Z -2,648a -,283a -1,303a -3,834a -1,997a 
Asymp. Sig. 
(2-tailed) ,008 ,777 ,193 ,000 ,046 
Exp_2 Z -,244a -2,142a -1,032b -1,768a -1,760b 
Asymp. Sig. 
(2-tailed) ,808 ,032 ,302 ,077 ,078 
Exp_3 Z -,625b -1,372a -3,143b -2,238b -2,973a 
Asymp. Sig. 
(2-tailed) ,532 ,170 ,002 ,025 ,003 
Con_1 Z -1,688b -1,610b -2,320b -1,427a -,045b 
Asymp. Sig. 
(2-tailed) ,091 ,107 ,020 ,154 ,964 
Con_2 Z -1,690b -,446b -1,459b -2,188b -,851b 
Asymp. Sig. 
(2-tailed) ,091 ,656 ,145 ,029 ,395 
Con_3 Z -2,316a -2,761a -,329a -2,085a -1,524a 
Asymp. Sig. 
(2-tailed) ,021 ,006 ,742 ,037 ,127 
a. Based on positive ranks. 
b. Based on negative ranks. 





Anexo XVII - IX. Rendimento Escolar (Pré-teste vs Pós-teste) 
I. Rendimento Escolar: Wilcoxon Signed Ranks Test (Grupos) 
Ranks 
Grupo N Mean Rank Sum of Ranks 
Experimental RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre1P) 
Negative Ranks 0a ,00 ,00 
Positive Ranks 23b 12,00 276,00 
Ties 42c   
Total 65   
RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre3P) 
Negative Ranks 2d 7,00 14,00 
Positive Ranks 11e 7,00 77,00 
Ties 52f   
Total 65   
Controlo RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre1P) 
Negative Ranks 12a 7,50 90,00 
Positive Ranks 2b 7,50 15,00 
Ties 33c   
Total 47   
RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre3P) 
Negative Ranks 3d 4,00 12,00 
Positive Ranks 3e 3,00 9,00 
Ties 41f   
Total 47   
a. RE Global (pos1P) < RE Global (pre1P) 
b. RE Global (pos1P) > RE Global (pre1P) 
c. RE Global (pos1P) = RE Global (pre1P) 
d. RE Global (pos1P) < RE Global (pre3P) 
e. RE Global (pos1P) > RE Global (pre3P) 




RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre1P) 
RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre3P) 
Experimental Z -4,796a -2,496a 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,013 
Controlo Z -2,673b -,333b 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,008 ,739 
a. Based on negative ranks. 
b. Based on positive ranks. 





II. Rendimento Escolar: Wilcoxon Signed Ranks Test (Turmas) 
Ranks 
Turma N Mean Rank Sum of Ranks 
Exp_1 RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre1P) 
Negative Ranks 0a ,00 ,00 
Positive Ranks 10b 5,50 55,00 
Ties 12c   
Total 22   
RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre3P) 
Negative Ranks 2d 2,00 4,00 
Positive Ranks 1e 2,00 2,00 
Ties 19f   
Total 22   
Exp_2 RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre1P) 
Negative Ranks 0a ,00 ,00 
Positive Ranks 3b 2,00 6,00 
Ties 21c   
Total 24   
RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre3P) 
Negative Ranks 0d ,00 ,00 
Positive Ranks 4e 2,50 10,00 
Ties 20f   
Total 24   
Exp_3 RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre1P) 
Negative Ranks 0a ,00 ,00 
Positive Ranks 10b 5,50 55,00 
Ties 9c   
Total 19   
RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre3P) 
Negative Ranks 0d ,00 ,00 
Positive Ranks 6e 3,50 21,00 
Ties 13f   
Total 19   
Con_1 RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre1P) 
Negative Ranks 1a 1,50 1,50 
Positive Ranks 1b 1,50 1,50 
Ties 11c   
Total 13   
RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre3P) 
Negative Ranks 2d 3,00 6,00 
Positive Ranks 2e 2,00 4,00 
Ties 9f   
Total 13   
Con_2 RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre1P) 
Negative Ranks 1a 1,50 1,50 
Positive Ranks 1b 1,50 1,50 
Ties 11c   
Total 13   
RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre3P) 
Negative Ranks 1d 1,50 1,50 
Positive Ranks 1e 1,50 1,50 
Ties 11f   




Turma N Mean Rank Sum of Ranks 
Con_3 RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre1P) 
Negative Ranks 10a 5,50 55,00 
Positive Ranks 0b ,00 ,00 
Ties 11c   
Total 21   
RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre3P) 
Negative Ranks 0d ,00 ,00 
Positive Ranks 0e ,00 ,00 
Ties 21f   
Total 21   
a. RE Global (pos1P) < RE Global (pre1P) 
b. RE Global (pos1P) > RE Global (pre1P) 
c. RE Global (pos1P) = RE Global (pre1P) 
d. RE Global (pos1P) < RE Global (pre3P) 
e. RE Global (pos1P) > RE Global (pre3P) 




RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre1P) 
RE Global (pos1P) - 
RE Global (pre3P) 
Exp_1 Z -3,162a -,577b 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,002 ,564 
Exp_2 Z -1,732a -2,000a 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,083 ,046 
Exp_3 Z -3,162a -2,449a 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,002 ,014 
Con_1 Z ,000c -,378b 
Asymp. Sig. (2-tailed) 1,000 ,705 
Con_2 Z ,000c ,000c 
Asymp. Sig. (2-tailed) 1,000 1,000 
Con_3 Z -3,162b ,000c 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,002 1,000 
a. Based on negative ranks. 
b. Based on positive ranks. 
c. The sum of negative ranks equals the sum of positive ranks. 





Anexo XVII - X. Motivação Escolar (Pós-teste) 
Group Statistics 
 Grupo N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 
ME (pos) Experimental 65 1,4695 ,18893 ,02343 
Controlo 47 1,3403 ,18486 ,02696 
ME_Ext (pos) Experimental 65 1,2887 ,32475 ,04028 
Controlo 47 1,2372 ,26323 ,03840 
ME_Int (pos) Experimental 65 1,6477 ,20164 ,02501 
Controlo 47 1,4426 ,20509 ,02992 
I. Motivação Escolar: t-Test 
Independent Samples Test 
 
Levene's Test 
for Eq. Var. t-test for Equality of Means 













Eq.Var. assumed ,109 ,742 3,60 110 ,000 ,129 ,036 ,0582 ,200 
Eq. Var. not ass.   3,62 100,51 ,000 ,129 ,036 ,058 ,200 
ME_Ext 
(pos) 
Eq.Var. assumed 2,764 ,099 ,895 110 ,373 ,052 ,058 -,063 ,166 
Eq. Var. not ass.   ,925 108,51 ,357 ,051 ,056 -,059 ,162 
ME_Int 
(pos) 
Eq.Var. assumed ,036 ,850 5,28 110 ,000 ,205 ,039 ,128 ,282 
Eq. Var. not ass.   5,26 98,27 ,000 ,205 ,039 ,128 ,283 
II. Motivação Escolar: ANOVA 
Test of Homogeneity of Variances 
 Levene Statistic df1 df2 Sig. 
ME (pos) ,247 5 106 ,940 
ME_Ext (pos) 1,067 5 106 ,383 
ME_Int (pos) 3,537 5 106 ,005 
 
ANOVA 
 Sum of Squares df Mean Square F Sig. 
ME (pos) Between Groups 1,357 5 ,271 9,735 ,000 
Within Groups 2,955 106 ,028   
Total 4,312 111    
ME_Ext 
(pos) 
Between Groups 2,332 5 ,466 6,440 ,000 
Within Groups 7,677 106 ,072   
Total 10,009 111    
ME_Int (pos) Between Groups 1,446 5 ,289 7,230 ,000 
Within Groups 4,239 106 ,040   
Total 5,685 111    
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III. Motivação Escolar: post hoc Tests 
Multiple Comparisons 











ME (pos) Scheffe Exp_1 Exp_2 0,216* 0,049 0,003 0,049 0,383 
Exp_3 -0,036 0,052 0,993 -0,213 0,141 
Con_1 0,192 0,058 0,063 -0,006 0,391 
Con_2 0,143 0,058 0,316 -0,055 0,341 
Con_3 0,236* 0,051 0,001 0,064 0,409 
Exp_2 Exp_1 -0,216* 0,049 0,003 -0,383 -0,049 
Exp_3 -0,252* 0,051 0,001 -0,426 -0,078 
Con_1 -0,023 0,057 0,999 -0,218 0,172 
Con_2 -0,073 0,057 0,900 -0,268 0,122 
Con_3 0,021 0,050 0,999 -0,149 0,190 
Exp_3 Exp_1 0,036 0,052 0,993 -0,141 0,213 
Exp_2 0,252* 0,051 0,001 0,078 0,426 
Con_1 0,228* 0,060 0,017 0,025 0,432 
Con_2 0,179 0,060 0,125 -0,025 0,383 
Con_3 0,272* 0,053 0,000 0,093 0,452 
Con_1 Exp_1 -0,192 0,058 0,063 -0,391 0,006 
Exp_2 0,023 0,057 0,999 -0,172 0,218 
Exp_3 -0,228* 0,060 0,017 -0,432 -0,025 
Con_2 -0,050 0,065 0,989 -0,272 0,173 
Con_3 0,044 0,059 0,990 -0,156 0,244 
Con_2 Exp_1 -0,143 0,058 0,316 -0,341 0,055 
Exp_2 0,073 0,057 0,900 -0,122 0,268 
Exp_3 -0,179 0,060 0,125 -0,383 0,025 
Con_1 0,050 0,065 0,989 -0,173 0,272 
Con_3 0,093 0,059 0,774 -0,106 0,293 
Con_3 Exp_1 -0,236* 0,051 0,001 -0,409 -0,064 
Exp_2 -0,021 0,050 0,999 -0,190 0,149 
Exp_3 -0,272* 0,053 0,000 -0,452 -0,093 
Con_1 -0,044 0,059 0,990 -0,244 0,156 
Con_2 -0,093 0,059 0,774 -0,293 0,106 
Tamhane Exp_1 Exp_2 0,216* 0,044 0,000 0,081 0,351 
Exp_3 -0,036 0,048 1,000 -0,187 0,115 
Con_1 0,192 0,062 0,082 -0,014 0,399 
Con_2 0,143 0,059 0,303 -0,051 0,336 
















ME (pos) Tamhane Exp_2 Exp_1 -0,216* 0,044 0,000 -0,351 -0,081 
Exp_3 -0,252* 0,049 0,000 -0,405 -0,099 
Con_1 -0,023 0,063 1,000 -0,231 0,184 
Con_2 -0,073 0,059 0,981 -0,267 0,122 
Con_3 0,021 0,050 1,000 -0,136 0,178 
Exp_3 Exp_1 0,036 0,048 1,000 -0,115 0,187 
Exp_2 0,252* 0,049 0,000 0,099 0,405 
Con_1 ,228* ,066 ,031 ,0131 ,4439 
Con_2 ,179 ,063 ,123 -,0244 ,3823 
Con_3 ,272* ,054 ,000 ,1021 ,4424 
Con_1 Exp_1 -,192 ,062 ,082 -,3991 ,0141 
Exp_2 ,023 ,063 1,000 -,1843 ,2308 
Exp_3 -,228* ,066 ,031 -,4439 -,0131 
Con_2 -,050 ,074 1,000 -,2894 ,1902 
Con_3 ,044 ,067 1,000 -,1737 ,2613 
Con_2 Exp_1 -,143 ,059 ,303 -,3364 ,0506 
Exp_2 ,073 ,059 ,981 -,1217 ,2673 
Exp_3 -,179 ,063 ,123 -,3823 ,0244 
Con_1 ,050 ,074 1,000 -,1902 ,2894 
Con_3 ,093 ,064 ,921 -,1124 ,2991 
Con_3 Exp_1 -,236* ,050 ,000 -,3916 -,0809 
Exp_2 -,021 ,050 1,000 -,1775 ,1365 
Exp_3 -,272* ,054 ,000 -,4424 -,1021 
Con_1 -,044 ,067 1,000 -,2613 ,1737 
Con_2 -,093 ,064 ,921 -,2991 ,1124 
ME_Ext 
(pos) 
Scheffe Exp_1 Exp_2 ,372* ,079 ,001 ,1030 ,6417 
Exp_3 -,027 ,084 1,000 -,3133 ,2584 
Con_1 ,187 ,094 ,557 -,1318 ,5067 
Con_2 ,160 ,094 ,714 -,1588 ,4798 
Con_3 ,190 ,082 ,383 -,0888 ,4680 
Exp_2 Exp_1 -,372* ,079 ,001 -,6417 -,1030 
Exp_3 -,400* ,083 ,001 -,6800 -,1195 
Con_1 -,185 ,093 ,555 -,4992 ,1293 
Con_2 -,212 ,093 ,395 -,5261 ,1024 
Con_3 -,183 ,080 ,402 -,4554 ,0900 
Exp_3 Exp_1 ,027 ,084 1,000 -,2584 ,3133 
Exp_2 ,400* ,083 ,001 ,1195 ,6800 
Con_1 ,215 ,097 ,431 -,1136 ,5433 
Con_2 ,188 ,097 ,586 -,1406 ,5164 

















Scheffe Con_1 Exp_1 -,187 ,094 ,557 -,5067 ,1318 
Exp_2 ,185 ,093 ,555 -,1293 ,4992 
Exp_3 -,215 ,097 ,431 -,5433 ,1136 
Con_2 -,027 ,106 1,000 -,3849 ,3310 
Con_3 ,002 ,095 1,000 -,3199 ,3243 
Con_2 Exp_1 -,160 ,094 ,714 -,4798 ,1588 
Exp_2 ,212 ,093 ,395 -,1024 ,5261 
Exp_3 -,188 ,097 ,586 -,5164 ,1406 
Con_1 ,027 ,106 1,000 -,3310 ,3849 
Con_3 ,029 ,095 1,000 -,2930 ,3512 
Con_3 Exp_1 -,190 ,082 ,383 -,4680 ,0888 
Exp_2 ,183 ,080 ,402 -,0900 ,4554 
Exp_3 -,217 ,085 ,270 -,5060 ,0719 
Con_1 -,002 ,095 1,000 -,3243 ,3199 
Con_2 -,029 ,095 1,000 -,3512 ,2930 
Tamhane Exp_1 Exp_2 ,372* ,079 ,000 ,1283 ,6164 
Exp_3 -,027 ,082 1,000 -,2846 ,2297 
Con_1 ,187 ,105 ,752 -,1598 ,5346 
Con_2 ,160 ,076 ,481 -,0805 ,4015 
Con_3 ,190 ,080 ,287 -,0586 ,4379 
Exp_2 Exp_1 -,372* ,079 ,000 -,6164 -,1283 
Exp_3 -,400* ,085 ,000 -,6643 -,1353 
Con_1 -,185 ,107 ,788 -,5363 ,1664 
Con_2 -,212 ,079 ,155 -,4606 ,0369 
Con_3 -,183 ,083 ,389 -,4387 ,0733 
Exp_3 Exp_1 0,027 0,082 1,000 -0,230 0,285 
Exp_2 0,400* 0,085 0,000 0,135 0,664 
Con_1 0,215 0,110 0,618 -0,143 0,573 
Con_2 0,188 0,082 0,361 -0,073 0,449 
Con_3 0,217 0,086 0,211 -0,051 0,485 
Con_1 Exp_1 -0,187 0,105 0,752 -0,535 0,160 
Exp_2 0,185 0,107 0,788 -0,166 0,536 
Exp_3 -0,215 0,110 0,618 -0,573 0,143 
Con_2 -0,027 0,105 1,000 -0,376 0,322 
Con_3 0,002 0,108 1,000 -0,351 0,356 
Con_2 Exp_1 -0,160 0,076 0,481 -0,402 0,081 
Exp_2 0,212 0,079 0,155 -0,037 0,461 
Exp_3 -0,188 0,082 0,361 -0,449 0,073 
Con_1 0,027 0,105 1,000 -0,322 0,376 

















Tamhane Con_3 Exp_1 -0,190 0,080 0,287 -0,438 0,059 
Exp_2 0,183 0,083 0,389 -0,073 0,439 
Exp_3 -0,217 0,086 0,211 -0,485 0,051 
Con_1 -0,002 0,108 1,000 -0,356 0,351 
Con_2 -0,029 0,080 1,000 -0,282 0,224 
ME_Int 
(pos) 
Scheffe Exp_1 Exp_2 0,059 0,059 0,962 -0,141 0,259 
Exp_3 -0,036 0,063 0,997 -0,248 0,177 
Con_1 0,198 0,070 0,168 -0,040 0,435 
Con_2 0,128 0,070 0,645 -0,109 0,366 
Con_3 0,283* 0,061 0,001 0,076 0,490 
Exp_2 Exp_1 -0,059 0,059 0,962 -0,259 0,141 
Exp_3 -0,095 0,061 0,793 -0,303 0,114 
Con_1 0,138 0,069 0,546 -0,095 0,372 
Con_2 0,069 0,069 0,961 -0,164 0,303 
Con_3 0,224* 0,060 0,020 0,021 0,426 
Exp_3 Exp_1 0,036 0,063 0,997 -0,177 0,248 
Exp_2 0,095 0,061 0,793 -0,114 0,303 
Con_1 0,233 0,072 0,071 -0,011 0,477 
Con_2 0,164 0,072 0,399 -0,080 0,408 
Con_3 0,319* 0,063 0,000 0,104 0,533 
Con_1 Exp_1 -0,198 0,070 0,168 -0,435 0,040 
Exp_2 -0,138 0,069 0,546 -0,372 0,095 
Exp_3 -0,233 0,072 0,071 -0,477 0,011 
Con_2 -0,069 0,078 0,978 -0,335 0,197 
Con_3 0,085 0,071 0,916 -0,154 0,325 
Con_2 Exp_1 -0,128 0,070 0,645 -0,366 0,109 
Exp_2 -0,069 0,069 0,961 -0,303 0,164 
Exp_3 -0,164 0,072 0,399 -0,408 0,080 
Con_1 0,069 0,078 0,978 -0,197 0,335 
Con_3 ,155 0,071 ,446 -0,085 0,394 
Con_3 Exp_1 -0,283* 0,061 0,001 -0,490 -0,076 
Exp_2 -0,224* 0,060 0,020 -0,426 -0,021 
Exp_3 -0,319* 0,063 0,000 -0,533 -0,104 
Con_1 -0,085 0,071 0,916 -0,325 0,154 
Con_2 -0,155 0,071 0,446 -0,394 0,085 
Tamhane Exp_1 Exp_2 0,059 0,063 0,999 -0,137 0,255 
Exp_3 -0,036 0,055 1,000 -0,207 0,136 
Con_1 0,198* 0,052 0,009 0,034 0,361 
Con_2 0,128 0,077 0,820 -0,123 0,380 

















Tamhane Exp_2 Exp_1 -0,059 0,063 0,999 -0,255 0,137 
Exp_3 -0,095 0,060 0,858 -0,281 0,092 
Con_1 0,138 0,057 0,267 -0,041 0,318 
Con_2 0,069 0,080 0,999 -0,190 0,329 
Con_3 0,224* 0,067 0,027 0,015 0,432 
Exp_3 Exp_1 0,036 0,055 1,000 -0,136 0,207 
Exp_2 0,095 0,060 0,858 -0,092 0,281 
Con_1 0,233* 0,048 0,000 0,081 0,385 
Con_2 0,164 0,074 0,446 -0,082 0,410 
Con_3 0,319* 0,060 0,000 0,132 0,505 
Con_1 Exp_1 -0,198* 0,052 0,009 -0,361 -0,034 
Exp_2 -0,138 0,057 0,267 -0,318 0,041 
Exp_3 -0,233* 0,048 0,000 -0,385 -0,081 
Con_2 -0,069 0,072 0,998 -0,312 0,173 
Con_3 0,085 0,057 0,898 -0,094 0,265 
Con_2 Exp_1 -0,128 0,077 0,820 -0,380 0,123 
Exp_2 -0,069 0,080 0,999 -0,329 0,190 
Exp_3 -0,164 0,074 0,446 -0,410 0,082 
Con_1 0,069 0,072 0,998 -0,173 0,312 
Con_3 0,155 0,080 0,634 -0,105 0,414 
Con_3 Exp_1 -0,283* 0,063 0,001 -0,479 -0,087 
Exp_2 -0,224* 0,067 0,027 -0,432 -0,015 
Exp_3 -0,319* 0,060 0,000 -0,505 -0,132 
Con_1 -0,085 0,057 0,898 -0,265 0,094 
Con_2 -0,155 0,080 0,634 -0,414 0,105 
*. The mean difference is significant at the 0.05 level. 
Anexo XVII - XI. Habilidades Sociais (Pós-teste) 
Group Statistics 
 Grupo N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 
HS (pos) Experimental 65 2,78 0,61 0,08 
Controlo 47 2,43 0,48 0,07 
HS_ACont 
(pos) 
Experimental 65 2,79 0,72 0,09 
Controlo 47 2,42 0,55 0,08 
HS_Coop (pos) Experimental 65 2,99 0,72 0,09 
Controlo 47 2,40 0,73 0,11 
HS_Assert 
(pos) 
Experimental 65 2,57 0,62 0,08 
Controlo 47 2,47 0,52 0,08 
 
 636 
I. Habilidades Sociais: t-Test 
Independent Samples Test 
 
Levene's Test 
for Eq. of Var. 
t-test for 
Equality of Means 








95% Conf. Int. 
of the Dif. 
Lower Upper 
HS (pos) Eq.Var. assumed 3,73 ,056 3,29 110 ,001 ,353 ,107 ,140 ,566 
Eq. Var. not ass.   3,41 109,00 ,001 ,353 ,103 ,148 ,558 
HS_ACont 
(pos) 
Eq.Var. assumed 7,87 ,006 2,95 110 ,004 ,371 ,126 ,122 ,619 
Eq. Var. not ass.   3,08 109,71 ,003 ,371 ,120 ,133 ,609 
HS_Coop 
(pos) 
Eq.Var. assumed ,000 ,989 4,22 110 ,000 ,588 ,139 ,312 ,864 
Eq. Var. not ass.   4,22 98,841 ,000 ,588 ,139 ,312 ,864 
HS_Assert 
(pos) 
Eq.Var. assumed 1,37 ,243 ,909 110 ,365 ,101 ,112 -,120 ,323 
Eq. Var. not ass.   ,936 107,73 ,351 ,101 ,108 -,113 ,316 
II. Habilidades Sociais: ANOVA 
Test of Homogeneity of Variances 
 Levene Statistic df1 df2 Sig. 
HS (pos) 4,529 5 106 ,001 
HS_ACont (pos) 6,197 5 106 ,000 
HS_Coop (pos) 1,917 5 106 ,098 
HS_Assert (pos) 4,591 5 106 ,001 
 
ANOVA 
 Sum of Squares df 
Mean 
Square F Sig. 
HS (pos) Between Groups 9,521 5 1,904 7,100 ,000 
Within Groups 28,428 106 ,268   
Total 37,949 111    
HS_ACont 
(pos) 
Between Groups 18,663 5 3,733 12,226 ,000 
Within Groups 32,362 106 ,305   
Total 51,026 111    
HS_Coop (pos) Between Groups 15,812 5 3,162 6,491 ,000 
Within Groups 51,638 106 ,487   
Total 67,450 111    
HS_Assert 
(pos) 
Between Groups 3,458 5 ,692 2,143 ,066 
Within Groups 34,214 106 ,323   




















HS (pos) Scheffe Exp_1 Exp_2 0,054 0,153 1,000 -0,464 0,572 
Exp_3 0,561* 0,162 0,042 0,011 1,111 
Con_1 0,358 0,181 0,565 -0,256 0,973 
Con_2 0,322 0,181 0,677 -0,293 0,936 
Con_3 0,781* 0,158 0,000 0,245 1,317 
Exp_2 Exp_1 -0,054 0,153 1,000 -0,572 0,464 
Exp_3 0,507 0,159 0,080 -0,032 1,046 
Con_1 0,304 0,178 0,714 -0,301 0,909 
Con_2 0,268 0,178 0,812 -0,337 0,872 
Con_3 0,727* 0,155 0,001 0,202 1,252 
Exp_3 Exp_1 -0,561* 0,162 0,042 -1,111 -0,011 
Exp_2 -0,507 0,159 0,080 -1,046 0,032 
Con_1 -0,203 0,186 0,945 -0,835 0,429 
Con_2 -0,240 0,186 0,894 -0,872 0,393 
Con_3 0,220 0,164 0,875 -0,336 0,776 
Con_1 Exp_1 -0,358 0,181 0,565 -0,973 0,256 
Exp_2 -0,304 0,178 0,714 -0,909 0,301 
Exp_3 0,203 0,186 0,945 -0,429 0,835 
Con_2 -0,037 0,203 1,000 -0,726 0,652 
Con_3 0,423 0,183 0,381 -0,197 1,043 
Con_2 Exp_1 -0,322 0,181 0,677 -0,936 0,293 
Exp_2 -0,268 0,178 0,812 -0,872 0,337 
Exp_3 0,240 0,186 0,894 -0,393 0,872 
Con_1 0,037 0,203 1,000 -0,652 0,726 
Con_3 0,459 0,183 0,285 -0,160 1,079 
Con_3 Exp_1 -0,781* 0,158 0,000 -1,317 -0,245 
Exp_2 -0,727* 0,155 0,001 -1,252 -0,202 
Exp_3 -0,220 0,164 0,875 -0,776 0,336 
Con_1 -0,423 0,183 0,381 -1,043 0,197 
Con_2 -0,459 0,183 0,285 -1,079 0,160 
Tamhane Exp_1 Exp_2 0,054 0,184 1,000 -0,526 0,634 
Exp_3 0,561 0,188 0,075 -0,030 1,152 
Con_1 0,358 0,199 0,719 -0,270 0,986 
Con_2 0,322 0,196 0,828 -0,298 0,941 


















HS (pos) Tamhane Exp_2 Exp_1 -0,054 0,184 1,000 -0,634 0,526 
Exp_3 0,507* 0,137 0,010 0,080 0,935 
Con_1 0,304 0,152 0,577 -0,185 0,794 
Con_2 0,268 0,148 0,723 -0,208 0,743 
Con_3 0,727* 0,137 0,000 0,303 1,151 
Exp_3 Exp_1 -0,561 0,188 0,075 -1,152 0,030 
Exp_2 -0,507* 0,137 0,010 -0,935 -0,080 
Con_1 -0,203 0,157 0,969 -0,707 0,301 
Con_2 -0,240 0,153 0,873 -0,730 0,251 
Con_3 0,220 0,142 0,874 -0,223 0,663 
Con_1 Exp_1 -0,358 0,199 0,719 -0,986 0,270 
Exp_2 -0,304 0,152 0,577 -0,794 0,185 
Exp_3 0,203 0,157 0,969 -0,301 0,707 
Con_2 -0,037 0,166 1,000 -0,577 0,503 
Con_3 0,423 0,156 0,161 -0,079 0,924 
Con_2 Exp_1 -0,322 0,196 0,828 -0,941 0,298 
Exp_2 -0,268 0,148 0,723 -0,743 0,208 
Exp_3 0,240 0,153 0,873 -0,251 0,730 
Con_1 0,037 0,166 1,000 -0,503 0,577 
Con_3 0,459 0,152 0,079 -0,029 0,947 
Con_3 Exp_1 -0,781* 0,188 0,003 -1,370 -0,192 
Exp_2 -0,727* 0,137 0,000 -1,151 -0,303 
Exp_3 -0,220 0,142 0,874 -0,663 0,223 
Con_1 -0,423 0,156 0,161 -0,924 0,079 
Con_2 -0,459 0,152 0,079 -0,947 0,029 
HS_ACont 
(pos) 
Scheffe Exp_1 Exp_2 -0,067 0,163 0,999 -0,620 0,486 
Exp_3 0,958* 0,173 0,000 0,371 1,545 
Con_1 0,363 0,193 0,620 -0,292 1,019 
Con_2 0,595 0,193 0,102 -0,061 1,250 
Con_3 0,808* 0,169 0,001 0,236 1,379 
Exp_2 Exp_1 0,067 0,163 0,999 -0,486 0,620 
Exp_3 1,025* 0,170 0,000 0,450 1,601 
Con_1 0,431 0,190 0,407 -0,215 1,076 
Con_2 0,662* 0,190 0,040 0,017 1,307 
Con_3 0,875* 0,165 0,000 0,315 1,435 
Exp_3 Exp_1 -0,958* 0,173 0,000 -1,545 -0,371 
Exp_2 -1,025* 0,170 0,000 -1,601 -0,450 
Con_1 -0,595 0,199 0,121 -1,269 0,080 
Con_2 -0,363 0,199 0,650 -1,038 0,311 



















Scheffe Con_1 Exp_1 -0,363 0,193 0,620 -1,019 0,292 
Exp_2 -0,431 0,190 0,407 -1,076 0,215 
Exp_3 0,595 0,199 0,121 -0,080 1,269 
Con_2 0,232 0,217 0,949 -0,503 0,967 
Con_3 0,444 0,195 0,399 -0,217 1,106 
Con_2 Exp_1 -0,595 0,193 0,102 -1,250 0,061 
Exp_2 -0,662* 0,190 0,040 -1,307 -0,017 
Exp_3 0,363 0,199 0,650 -0,311 1,038 
Con_1 -0,232 0,217 0,949 -0,967 0,503 
Con_3 0,213 0,195 0,945 -0,448 0,874 
Con_3 Exp_1 -0,808* 0,169 0,001 -1,379 -0,236 
Exp_2 -0,875* 0,165 0,000 -1,435 -0,315 
Exp_3 0,150 0,175 0,980 -0,443 0,744 
Con_1 -0,444 0,195 0,399 -1,106 0,217 
Con_2 -0,213 0,195 0,945 -0,874 0,448 
Tamhane Exp_1 Exp_2 -0,067 0,192 1,000 -0,671 0,536 
Exp_3 0,958* 0,184 0,000 0,374 1,541 
Con_1 0,363 0,212 0,783 -0,307 1,034 
Con_2 0,595 0,201 0,081 -0,039 1,228 
Con_3 0,808* 0,212 0,007 0,148 1,467 
Exp_2 Exp_1 0,067 0,192 1,000 -0,536 0,671 
Exp_3 1,025* 0,127 0,000 0,630 1,421 
Con_1 0,431 0,166 0,212 -0,107 0,968 
Con_2 0,662* 0,151 0,002 0,181 1,144 
Con_3 0,875* 0,165 0,000 0,359 1,391 
Exp_3 Exp_1 -0,958* 0,184 0,000 -1,541 -0,374 
Exp_2 -1,025* 0,127 0,000 -1,421 -0,630 
Con_1 -0,595* 0,156 0,016 -1,112 -0,078 
Con_2 -0,363 0,140 0,215 -0,819 0,093 
Con_3 -0,150 0,155 0,998 -0,641 0,340 
Con_1 Exp_1 -0,363 0,212 0,783 -1,034 0,307 
Exp_2 -0,431 0,166 0,212 -0,968 0,107 
Exp_3 0,595* 0,156 0,016 0,078 1,112 
Con_2 0,232 0,176 0,965 -0,341 0,804 
Con_3 0,444 0,189 0,317 -0,155 1,044 
Con_2 Exp_1 -0,595 0,201 0,081 -1,228 0,039 
Exp_2 -0,662* 0,151 0,002 -1,144 -0,181 
Exp_3 0,363 0,140 0,215 -0,093 0,819 
Con_1 -0,232 0,176 0,965 -0,804 0,341 



















Tamhane Con_3 Exp_1 -0,808* 0,212 0,007 -1,467 -0,148 
Exp_2 -0,875* 0,165 0,000 -1,391 -0,359 
Exp_3 0,150 0,155 0,998 -0,340 0,641 
Con_1 -0,444 0,189 0,317 -1,044 0,155 
Con_2 -0,213 0,175 0,981 -0,767 0,341 
HS_Coop 
(pos) 
Scheffe Exp_1 Exp_2 0,080 0,206 1,000 -0,618 0,779 
Exp_3 0,321 0,219 0,825 -0,420 1,063 
Con_1 0,583 0,244 0,344 -0,245 1,411 
Con_2 0,275 0,244 0,937 -0,553 1,103 
Con_3 1,061* 0,213 0,000 0,339 1,783 
Exp_2 Exp_1 -0,080 0,206 1,000 -0,779 0,618 
Exp_3 0,241 0,214 0,938 -0,486 0,968 
Con_1 0,503 0,240 0,501 -0,313 1,318 
Con_2 0,195 0,240 0,985 -0,620 1,010 
Con_3 0,981* 0,209 0,001 0,274 1,688 
Exp_3 Exp_1 -0,321 0,219 0,825 -1,063 0,420 
Exp_2 -0,241 0,214 0,938 -0,968 0,486 
Con_1 0,262 0,251 0,955 -0,590 1,114 
Con_2 -0,046 0,251 1,000 -0,898 0,806 
Con_3 0,740 0,221 0,055 -0,009 1,489 
Con_1 Exp_1 -0,583 0,244 0,344 -1,411 0,245 
Exp_2 -0,503 0,240 0,501 -1,318 0,313 
Exp_3 -0,262 0,251 0,955 -1,114 0,590 
Con_2 -0,308 0,274 0,938 -1,236 0,621 
Con_3 0,478 0,246 0,585 -0,357 1,314 
Con_2 Exp_1 -0,275 0,244 0,937 -1,103 0,553 
Exp_2 -0,195 0,240 0,985 -1,010 0,620 
Exp_3 0,046 0,251 1,000 -0,806 0,898 
Con_1 0,308 0,274 0,938 -0,621 1,236 
Con_3 0,786 0,246 0,079 -0,049 1,621 
Con_3 Exp_1 -1,061* 0,213 0,000 -1,783 -0,339 
Exp_2 -0,981* 0,209 0,001 -1,688 -0,274 
Exp_3 -0,740 0,221 0,055 -1,489 0,009 
Con_1 -0,478 0,246 0,585 -1,314 0,357 
Con_2 -0,786 0,246 0,079 -1,621 0,049 
Tamhane Exp_1 Exp_2 0,080 0,208 1,000 -0,574 0,735 
Exp_3 0,321 0,254 0,973 -0,473 1,115 
Con_1 0,583 0,227 0,203 -0,134 1,300 
Con_2 0,275 0,255 0,994 -0,537 1,087 



















Tamhane Exp_2 Exp_1 -0,080 0,208 1,000 -0,735 0,574 
Exp_3 0,241 0,212 0,990 -0,432 0,914 
Con_1 0,503 0,178 0,128 -0,072 1,077 
Con_2 0,195 0,213 0,999 -0,509 0,899 
Con_3 0,981* 0,194 0,000 0,373 1,589 
Exp_3 Exp_1 -0,321 0,254 0,973 -1,115 0,473 
Exp_2 -0,241 0,212 0,990 -0,914 0,432 
Con_1 0,262 0,230 0,990 -0,470 0,994 
Con_2 -0,046 0,258 1,000 -0,870 0,778 
Con_3 0,740 0,243 0,062 -0,020 1,500 
Con_1 Exp_1 -0,583 0,227 0,203 -1,300 0,134 
Exp_2 -0,503 0,178 0,128 -1,077 0,072 
Exp_3 -0,262 0,230 0,990 -0,994 0,470 
Con_2 -0,308 0,231 0,962 -1,064 0,449 
Con_3 0,478 0,214 0,392 -0,199 1,156 
Con_2 Exp_1 -0,275 0,255 0,994 -1,087 0,537 
Exp_2 -0,195 0,213 0,999 -0,899 0,509 
Exp_3 0,046 0,258 1,000 -0,778 0,870 
Con_1 0,308 0,231 0,962 -0,449 1,064 
Con_3 0,786* 0,244 0,047 0,006 1,566 
Con_3 Exp_1 -1,061* 0,240 0,001 -1,807 -0,315 
Exp_2 -0,981* 0,194 0,000 -1,589 -0,373 
Exp_3 -0,740 0,243 0,062 -1,500 0,020 
Con_1 -0,478 0,214 0,392 -1,156 0,199 
Con_2 -0,786* 0,244 0,047 -1,566 -0,006 
HS_Assert 
(pos) 
Scheffe Exp_1 Exp_2 0,149 0,168 0,977 -0,419 0,718 
Exp_3 0,398 0,178 0,422 -0,206 1,001 
Con_1 0,126 0,199 0,995 -0,548 0,800 
Con_2 0,095 0,199 0,999 -0,579 0,769 
Con_3 0,474 0,173 0,197 -0,114 1,062 
Exp_2 Exp_1 -0,149 0,168 0,977 -0,718 0,419 
Exp_3 0,248 0,174 0,844 -0,343 0,840 
Con_1 -0,024 0,196 1,000 -0,687 0,640 
Con_2 -0,054 0,196 1,000 -0,718 0,609 
Con_3 0,325 0,170 0,600 -0,251 0,901 
Exp_3 Exp_1 -0,398 0,178 0,422 -1,001 0,206 
Exp_2 -0,248 0,174 0,844 -0,840 0,343 
Con_1 -0,272 0,204 0,879 -0,966 0,421 
Con_2 -0,303 0,204 0,821 -0,996 0,391 



















Scheffe Con_1 Exp_1 -0,126 0,199 0,995 -0,800 0,548 
Exp_2 0,024 0,196 1,000 -0,640 0,687 
Exp_3 0,272 0,204 0,879 -0,421 0,966 
Con_2 -0,031 0,223 1,000 -0,786 0,725 
Con_3 0,349 0,200 0,696 -0,331 1,029 
Con_2 Exp_1 -0,095 0,199 0,999 -0,769 0,579 
Exp_2 0,054 0,196 1,000 -0,609 0,718 
Exp_3 0,303 0,204 0,821 -0,391 0,996 
Con_1 0,031 0,223 1,000 -0,725 0,786 
Con_3 0,379 0,200 0,612 -0,300 1,059 
Con_3 Exp_1 -0,474 0,173 0,197 -1,062 0,114 
Exp_2 -0,325 0,170 0,600 -0,901 0,251 
Exp_3 -0,077 0,180 0,999 -0,687 0,533 
Con_1 -0,349 0,200 0,696 -1,029 0,331 
Con_2 -,379 0,200 ,612 -1,059 0,300 
Tamhane Exp_1 Exp_2 0,149 0,199 1,000 -0,475 0,774 
Exp_3 0,398 0,201 0,579 -0,234 1,030 
Con_1 0,126 0,212 1,000 -0,543 0,794 
Con_2 0,095 0,199 1,000 -0,536 0,725 
Con_3 0,474 0,211 0,369 -0,184 1,132 
Exp_2 Exp_1 -0,149 0,199 1,000 -0,774 0,475 
Exp_3 0,248 0,151 0,819 -0,221 0,718 
Con_1 -0,024 0,165 1,000 -0,553 0,505 
Con_2 -0,054 0,148 1,000 -0,525 0,416 
Con_3 0,325 0,163 0,562 -0,183 0,833 
Exp_3 Exp_1 -0,398 0,201 0,579 -1,030 0,234 
Exp_2 -0,248 0,151 0,819 -0,718 0,221 
Con_1 -0,272 0,168 0,844 -0,811 0,267 
Con_2 -0,303 0,151 0,571 -0,786 0,180 
Con_3 0,077 0,166 1,000 -0,443 0,596 
Con_1 Exp_1 -0,126 0,212 1,000 -0,794 0,543 
Exp_2 0,024 0,165 1,000 -0,505 0,553 
Exp_3 0,272 0,168 0,844 -0,267 0,811 
Con_2 -0,031 0,165 1,000 -0,570 0,509 
Con_3 0,349 0,179 0,610 -0,221 0,918 
Con_2 Exp_1 -0,095 0,199 1,000 -0,725 0,536 
Exp_2 0,054 0,148 1,000 -0,416 0,525 
Exp_3 0,303 0,151 0,571 -0,180 0,786 
Con_1 0,031 0,165 1,000 -0,509 0,570 

















  Con_3 Exp_1 -0,474 0,211 0,369 -1,132 0,184 
Exp_2 -0,325 0,163 0,562 -0,833 0,183 
Exp_3 -0,077 0,166 1,000 -0,596 0,443 
Con_1 -0,349 0,179 0,610 -0,918 0,221 
Con_2 -0,379 0,164 0,339 -0,898 0,139 
*. The mean difference is significant at the 0.05 level. 
Anexo XVII - XII. Criatividade (Pós-teste) 
I. Criatividade: Testes de Normalidade 
Tests of Normality 
 Grupo Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 
 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 
Criatividade (pos) Experimental ,138 112 ,000 ,891 112 ,000 
Controlo ,148 112 ,000 ,847 112 ,000 
Originalidade (pos) Experimental ,159 112 ,000 ,876 112 ,000 
Controlo ,115 112 ,001 ,937 112 ,000 
Fluência (pos) Experimental ,176 112 ,000 ,837 112 ,000 
Controlo ,138 112 ,000 ,891 112 ,000 
Flexibilidade (pos) Experimental ,148 112 ,000 ,847 112 ,000 
Controlo ,159 112 ,000 ,876 112 ,000 
Elaboração (pos) Experimental ,115 112 ,001 ,937 112 ,000 
Controlo ,176 112 ,000 ,837 112 ,000 





II. Criatividade: Grupos (Mann-Whitney Test) 
Ranks 
 Grupo N Mean Rank Sum of Ranks 
Criatividade (pos) Experimental 65 68,05 4423,50 
Controlo 47 40,52 1904,50 
Total 112   
Originalidade (pos) Experimental 65 67,02 4356,00 
Controlo 47 41,96 1972,00 
Total 112   
Fluência (pos) Experimental 65 56,52 3674,00 
Controlo 47 56,47 2654,00 
Total 112   
Flexibilidade (pos) Experimental 65 66,09 4296,00 
Controlo 47 43,23 2032,00 
Total 112   
Elaboração (pos) Experimental 65 72,84 4734,50 
Controlo 47 33,90 1593,50 
Total 112   
 
Test Statisticsa 









Mann-Whitney U 776,500 844,000 1526,000 904,000 465,500 
Wilcoxon W 1904,500 1972,000 2654,000 2032,000 1593,500 
Z -4,430 -4,037 -,009 -3,695 -6,307 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,993 ,000 ,000 
a. Grouping Variable: Grupo 
III. Criatividade: Turmas (Kruskal-Wallis Test) 
Ranks 
 Turma N Mean Rank 
Criatividade (pos) Exp_1 22 62,14 
Exp_2 24 85,17 
Exp_3 19 53,29 
Con_1 13 45,00 
Con_2 13 22,08 
Con_3 21 49,17 
Total 112  
Originalidade (pos) Exp_1 22 56,66 
Exp_2 24 90,17 
Exp_3 19 49,76 
Con_1 13 43,92 
Con_2 13 23,65 
Con_3 21 52,07 
Total 112  
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 Turma N Mean Rank 
Fluência (pos) Exp_1 22 59,48 
Exp_2 24 60,40 
Exp_3 19 48,21 
Con_1 13 60,15 
Con_2 13 49,42 
Con_3 21 58,55 
Total 112  
Flexibilidade (pos) Exp_1 22 65,39 
Exp_2 24 74,85 
Exp_3 19 55,84 
Con_1 13 54,88 
Con_2 13 20,54 
Con_3 21 50,07 
Total 112  
Elaboração (pos) Exp_1 22 67,16 
Exp_2 24 82,83 
Exp_3 19 66,79 
Con_1 13 25,50 
Con_2 13 25,50 
Con_3 21 44,31 
Total 112  
 
Test Statisticsa,b 









Chi-square 36,899 42,403 2,661 26,385 47,394 
df 5 5 5 5 5 
Asymp. Sig. ,000 ,000 ,752 ,000 ,000 
a. Kruskal Wallis Test 
b. Grouping Variable: Turma 
IV. Criatividade: Comparação Múltipla de Médias das Ordens (Turmas) 
Test of Homogeneity of Variances 
 Levene Statistic df1 df2 Sig. 
Rank of CRI_Pos 2,950 5 106 ,016 
Rank of ORIG_Pos 3,349 5 106 ,008 
Rank of FLEX_Pos 3,448 5 106 ,006 






 Sum of Squares df Mean Square F Sig. 
Rank of 
CRI_Pos 
Between Groups 38870,328 5 7774,066 10,556 ,000 
Within Groups 78061,172 106 736,426   
Total 116931,500 111    
Rank of 
ORIG_Pos 
Between Groups 44559,031 5 8911,806 13,105 ,000 
Within Groups 72084,969 106 680,047   
Total 116644,000 111    
Rank of 
FLEX_Pos 
Between Groups 27544,318 5 5508,864 6,611 ,000 
Within Groups 88332,182 106 833,322   
Total 115876,500 111    
Rank of 
ELAB_Pos 
Between Groups 49260,577 5 9852,115 15,797 ,000 
Within Groups 66110,923 106 623,688   











Difference (I-J) Std. Error Sig. 
95% Confidence Interval 
Lower Bound Upper Bound 
Rank of 
CRI_Pos 
Exp_1 Exp_2 -23,030303* 8,009890 ,005 -38,91069 -7,14992 
Exp_3 8,846890 8,499011 ,300 -8,00323 25,69701 
Con_1 17,136364 9,493265 ,074 -1,68496 35,95768 
Con_2 40,059441* 9,493265 ,000 21,23812 58,88076 
Con_3 12,969697 8,278999 ,120 -3,44422 29,38362 
Exp_2 Exp_1 23,030303* 8,009890 ,005 7,14992 38,91069 
Exp_3 31,877193* 8,333288 ,000 15,35564 48,39875 
Con_1 40,166667* 9,345191 ,000 21,63892 58,69442 
Con_2 63,089744* 9,345191 ,000 44,56199 81,61749 
Con_3 36,000000* 8,108781 ,000 19,92355 52,07645 
Exp_3 Exp_1 -8,846890 8,499011 ,300 -25,69701 8,00323 
Exp_2 -31,877193* 8,333288 ,000 -48,39875 -15,35564 
Con_1 8,289474 9,767673 ,398 -11,07589 27,65484 
Con_2 31,212551* 9,767673 ,002 11,84719 50,57791 
Con_3 4,122807 8,592275 ,632 -12,91221 21,15783 
Con_1 Exp_1 -17,136364 9,493265 ,074 -35,95768 1,68496 
Exp_2 -40,166667* 9,345191 ,000 -58,69442 -21,63892 
Exp_3 -8,289474 9,767673 ,398 -27,65484 11,07589 
Con_2 22,923077* 10,644075 ,034 1,82016 44,02599 
Con_3 -4,166667 9,576851 ,664 -23,15371 14,82037 
Con_2 Exp_1 -40,059441* 9,493265 ,000 -58,88076 -21,23812 
Exp_2 -63,089744* 9,345191 ,000 -81,61749 -44,56199 
Exp_3 -31,212551* 9,767673 ,002 -50,57791 -11,84719 
Con_1 -22,923077* 10,644075 ,034 -44,02599 -1,82016 
Con_3 -27,089744* 9,576851 ,006 -46,07678 -8,10270 
Con_3 Exp_1 -12,969697 8,278999 ,120 -29,38362 3,44422 
Exp_2 -36,000000* 8,108781 ,000 -52,07645 -19,92355 
Exp_3 -4,122807 8,592275 ,632 -21,15783 12,91221 
Con_1 4,166667 9,576851 ,664 -14,82037 23,15371 




Exp_1 Exp_2 -33,507576* 7,697175 ,000 -48,76797 -18,24718 
Exp_3 6,895933 8,167200 ,400 -9,29634 23,08820 
Con_1 12,736014 9,122638 ,166 -5,35050 30,82253 
Con_2 33,005245* 9,122638 ,000 14,91873 51,09176 










Difference (I-J) Std. Error Sig. 
95% Confidence Interval 
Lower Bound Upper Bound 
Rank of 
ORIG_Pos 
Exp_2 Exp_1 33,507576* 7,697175 ,000 18,24718 48,76797 
Exp_3 40,403509* 8,007948 ,000 24,52697 56,28004 
Con_1 46,243590* 8,980344 ,000 28,43918 64,04800 
Con_2 66,512821* 8,980344 ,000 48,70841 84,31723 
Con_3 38,095238* 7,792206 ,000 22,64643 53,54404 
Exp_3 Exp_1 -6,895933 8,167200 ,400 -23,08820 9,29634 
Exp_2 -40,403509* 8,007948 ,000 -56,28004 -24,52697 
Con_1 5,840081 9,386333 ,535 -12,76924 24,44940 
Con_2 26,109312* 9,386333 ,006 7,49999 44,71863 
Con_3 -2,308271 8,256823 ,780 -18,67823 14,06168 
Con_1 Exp_1 -12,736014 9,122638 ,166 -30,82253 5,35050 
Exp_2 -46,243590* 8,980344 ,000 -64,04800 -28,43918 
Exp_3 -5,840081 9,386333 ,535 -24,44940 12,76924 
Con_2 20,269231 10,228519 ,050 -,00980 40,54826 
Con_3 -8,148352 9,202961 ,378 -26,39412 10,09741 
Con_2 Exp_1 -33,005245* 9,122638 ,000 -51,09176 -14,91873 
Exp_2 -66,512821* 8,980344 ,000 -84,31723 -48,70841 
Exp_3 -26,109312* 9,386333 ,006 -44,71863 -7,49999 
Con_1 -20,269231 10,228519 ,050 -40,54826 ,00980 
Con_3 -28,417582* 9,202961 ,003 -46,66335 -10,17182 
Con_3 Exp_1 -4,587662 7,955778 ,565 -20,36077 11,18544 
Exp_2 -38,095238* 7,792206 ,000 -53,54404 -22,64643 
Exp_3 2,308271 8,256823 ,780 -14,06168 18,67823 
Con_1 8,148352 9,202961 ,378 -10,09741 26,39412 




Exp_1 Exp_2 -9,467803 8,520567 ,269 -26,36066 7,42505 
Exp_3 9,544258 9,040872 ,294 -8,38015 27,46867 
Con_1 10,501748 10,098516 ,301 -9,51954 30,52304 
Con_2 44,847902* 10,098516 ,000 24,82661 64,86919 
Con_3 15,314935 8,806834 ,085 -2,14547 32,77534 
Exp_2 Exp_1 9,467803 8,520567 ,269 -7,42505 26,36066 
Exp_3 19,012061* 8,864584 ,034 1,43716 36,58696 
Con_1 19,969551* 9,941001 ,047 ,26055 39,67855 
Con_2 54,315705* 9,941001 ,000 34,60670 74,02471 
Con_3 24,782738* 8,625763 ,005 7,68132 41,88415 
Exp_3 Exp_1 -9,544258 9,040872 ,294 -27,46867 8,38015 
Exp_2 -19,012061* 8,864584 ,034 -36,58696 -1,43716 
Con_1 ,957490 10,390419 ,927 -19,64253 21,55751 
Con_2 35,303644* 10,390419 ,001 14,70363 55,90366 
Con_3 5,770677 9,140082 ,529 -12,35042 23,89178 
Con_1 Exp_1 -10,501748 10,098516 ,301 -30,52304 9,51954 
Exp_2 -19,969551* 9,941001 ,047 -39,67855 -,26055 
Exp_3 -,957490 10,390419 ,927 -21,55751 19,64253 
Con_2 34,346154* 11,322697 ,003 11,89781 56,79450 
Con_3 4,813187 10,187431 ,638 -15,38439 25,01076 
Con_2 Exp_1 -44,847902* 10,098516 ,000 -64,86919 -24,82661 
Exp_2 -54,315705* 9,941001 ,000 -74,02471 -34,60670 
Exp_3 -35,303644* 10,390419 ,001 -55,90366 -14,70363 
Con_1 -34,346154* 11,322697 ,003 -56,79450 -11,89781 












Difference (I-J) Std. Error Sig. 
95% Confidence Interval 
Lower Bound Upper Bound 
Rank of 
FLEX_Pos 
Con_3 Exp_1 -15,314935 8,806834 ,085 -32,77534 2,14547 
Exp_2 -24,782738* 8,625763 ,005 -41,88415 -7,68132 
Exp_3 -5,770677 9,140082 ,529 -23,89178 12,35042 
Con_1 -4,813187 10,187431 ,638 -25,01076 15,38439 




Exp_1 Exp_2 -15,674242* 7,371326 ,036 -30,28861 -1,05987 
Exp_3 ,369617 7,821453 ,962 -15,13717 15,87641 
Con_1 41,659091* 8,736444 ,000 24,33824 58,97994 
Con_2 41,659091* 8,736444 ,000 24,33824 58,97994 
Con_3 22,849567* 7,618981 ,003 7,74420 37,95494 
Exp_2 Exp_1 15,674242* 7,371326 ,036 1,05987 30,28861 
Exp_3 16,043860* 7,668943 ,039 ,83944 31,24828 
Con_1 57,333333* 8,600174 ,000 40,28265 74,38401 
Con_2 57,333333* 8,600174 ,000 40,28265 74,38401 
Con_3 38,523810* 7,462334 ,000 23,72901 53,31861 
Exp_3 Exp_1 -,369617 7,821453 ,962 -15,87641 15,13717 
Exp_2 -16,043860* 7,668943 ,039 -31,24828 -,83944 
Con_1 41,289474* 8,988975 ,000 23,46796 59,11099 
Con_2 41,289474* 8,988975 ,000 23,46796 59,11099 
Con_3 22,479950* 7,907282 ,005 6,80299 38,15691 
Con_1 Exp_1 -41,659091* 8,736444 ,000 -58,97994 -24,33824 
Exp_2 -57,333333* 8,600174 ,000 -74,38401 -40,28265 
Exp_3 -41,289474* 8,988975 ,000 -59,11099 -23,46796 
Con_2 ,000000 9,795509 1,000 -19,42055 19,42055 
Con_3 -18,809524* 8,813366 ,035 -36,28288 -1,33617 
Con_2 Exp_1 -41,659091* 8,736444 ,000 -58,97994 -24,33824 
Exp_2 -57,333333* 8,600174 ,000 -74,38401 -40,28265 
Exp_3 -41,289474* 8,988975 ,000 -59,11099 -23,46796 
Con_1 ,000000 9,795509 1,000 -19,42055 19,42055 
Con_3 -18,809524* 8,813366 ,035 -36,28288 -1,33617 
Con_3 Exp_1 -22,849567* 7,618981 ,003 -37,95494 -7,74420 
Exp_2 -38,523810* 7,462334 ,000 -53,31861 -23,72901 
Exp_3 -22,479950* 7,907282 ,005 -38,15691 -6,80299 
Con_1 18,809524* 8,813366 ,035 1,33617 36,28288 
Con_2 18,809524* 8,813366 ,035 1,33617 36,28288 
Anexo XVII - XIII. Rendimento Escolar (Pós-Teste) 
I. Rendimento Escolar: Testes de Normalidade 
Tests of Normality 
 Grupo Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 
 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 
RE Global (pos1P) Experimental ,274 65 ,000 ,782 65 ,000 
Controlo ,287 47 ,000 ,800 47 ,000 
a. Lilliefors Significance Correction 
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II. Rendimento Escolar: Mann-Whitney Test (Grupos) 
Ranks 
 Grupo N Mean Rank Sum of Ranks 
RE Global (pos1P) Experimental 65 66,14 4299,00 
Controlo 47 43,17 2029,00 
Total 112   
 
Test Statisticsa 
 RE Global (pos1P) 
Mann-Whitney U 901,000 
Wilcoxon W 2029,000 
Z -3,930 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 
a. Grouping Variable: Grupo 
III. Rendimento Escolar: Kruskal-Wallis Test 
Ranks 
 Turma N Mean Rank 
RE Global (pos1P) Exp_1 22 58,36 
Exp_2 24 69,75 
Exp_3 19 70,58 
Con_1 13 39,15 
Con_2 13 52,38 
Con_3 21 39,95 
Total 112  
 
Test Statisticsa,b 
 RE Global (pos1P) 
Chi-square 19,251 
df 5 
Asymp. Sig. ,002 
a. Kruskal Wallis Test 
b. Grouping Variable: Turma 
IV. Rendimento Escolar: Comparação de Médias das Ordens (Turmas) 
ANOVA 
Rank of RE_Glob_Pos_1P 
 Sum of Squares df Mean Square F Sig. 
Between Groups 17938,056 5 3587,611 4,448 ,001 
Within Groups 85489,944 106 806,509   












Difference (I-J) Std. Error Sig. 
95% Confidence Interval 
Lower Bound Upper Bound 
Exp_1 Exp_2 -11,386364 8,382364 ,177 -28,00522 5,23249 
Exp_3 -12,215311 8,894230 ,173 -29,84899 5,41837 
Con_1 19,209790 9,934719 ,056 -,48676 38,90634 
Con_2 5,979021 9,934719 ,549 -13,71753 25,67557 
Con_3 18,411255* 8,663988 ,036 1,23406 35,58845 
Exp_2 Exp_1 11,386364 8,382364 ,177 -5,23249 28,00522 
Exp_3 -,828947 8,720801 ,924 -18,11878 16,46089 
Con_1 30,596154* 9,779759 ,002 11,20683 49,98548 
Con_2 17,365385 9,779759 ,079 -2,02394 36,75471 
Con_3 29,797619* 8,485854 ,001 12,97359 46,62165 
Exp_3 Exp_1 12,215311 8,894230 ,173 -5,41837 29,84899 
Exp_2 ,828947 8,720801 ,924 -16,46089 18,11878 
Con_1 31,425101* 10,221887 ,003 11,15922 51,69099 
Con_2 18,194332 10,221887 ,078 -2,07155 38,46022 
Con_3 30,626566* 8,991831 ,001 12,79939 48,45375 
Con_1 Exp_1 -19,209790 9,934719 ,056 -38,90634 ,48676 
Exp_2 -30,596154* 9,779759 ,002 -49,98548 -11,20683 
Exp_3 -31,425101* 10,221887 ,003 -51,69099 -11,15922 
Con_2 -13,230769 11,139044 ,238 -35,31501 8,85347 
Con_3 -,798535 10,022192 ,937 -20,66851 19,07144 
Con_2 Exp_1 -5,979021 9,934719 ,549 -25,67557 13,71753 
Exp_2 -17,365385 9,779759 ,079 -36,75471 2,02394 
Exp_3 -18,194332 10,221887 ,078 -38,46022 2,07155 
Con_1 13,230769 11,139044 ,238 -8,85347 35,31501 
Con_3 12,432234 10,022192 ,218 -7,43774 32,30220 
Con_3 Exp_1 -18,411255* 8,663988 ,036 -35,58845 -1,23406 
Exp_2 -29,797619* 8,485854 ,001 -46,62165 -12,97359 
Exp_3 -30,626566* 8,991831 ,001 -48,45375 -12,79939 
Con_1 ,798535 10,022192 ,937 -19,07144 20,66851 
Con_2 -12,432234 10,022192 ,218 -32,30220 7,43774 
 
